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مؤسسة الملك عبدالعزيز ورجاله للموهبة والإبداع (Apo ge)‏ 


انطلاقاً من الخطة الإستراتيجية للموهبة والإبداع التي طورتها مؤسسة الملك عبد العزيز 
ورجاله للموهبة والإبداع (موهبة) والتي أقرها خادم الحرمين الشريفين الملك عبد الله ابن 
عبد العزيز -حفظه الله-. حرصت (موهبة) على نشر ثقافة الموهبة والإبداع من خلال 


مبادرات ومشاريع عديدة. 


وقد حرصت (موهبة) على أن تبنى ممارسات وتطبيقات تربية وتعليم الموهوبين في 
المملكة العربية السعودية والوطن العربي على أسس معرفية وعلمية رصينة؛ ترتكز على أفضل 
الممارسات العالميةء وأحدث نتائج البحوث والدراسات في مجال الموهبة والإبداع. 


وعلى الرغم من التراكم المعرفي الكبير في مجال تربية الموهوبين الذي تمتد جذوره 
لأكثر من نصف قرن» فإن حركة التأليف على المستوى العربي ظلت بطيئة؛ ولا تواكب التطور 
المعرفي المتسارع في مجال تربية الموهوبين. وقد جاءت فكرة ترجمة سلسلة مختارة من 
أفضل الإنتاج العلمي في مجال الموهبة والإبداع للإسهام في إمداد المكتبة العربيةء ومن ورائها 
المربين والباحثين والممارسين في مجال الموهبة؛ بمضادر حديثة وأصيلة للمعرفة, Sad‏ 
بقيمتهاء وموثوق بهاء شارك في تأليفها نخبة من رواد مجال تربية الموهوبين في العالم. وقد 
حرصت موهبة على أن تغطي هذه الكتب مجالات واسعة ومتنوعة في مجال تربية الموهوبين. 
n‏ سقفي متها قطاع sha p‏ من المستفيذين. وقد شارت aa‏ الإصدارات هددا من 
القضايا المتنوعة المرتبطة بمفاهيم ونماذج الموهبة: وقضايا الإبداع المختلفة؛ والتعرف 
على الموهوبين: وكيفية تصميم البرامج وتنفيذها وتقويمهاء والنماذج التدريسية المستخدمة 


في تعليم الموهوبين: والخدمات النفسية والإرشاديةء وغير ذلك من القضايا ذات العلاقة. 


وقد اختارت (موهبة) شركة العبيكان للنشر للتعاون معها في تنفيذ مشروع (إصدارات 
موهبة العلمية) لما عرف عنها من خبرة طويلة في مجال الترجمة والنشرء ولما تتميز به 
إصداراتها من جودة وتدقيق وإتقان. وقد قام على ترجمة ومراجعة هذه الكتب فريق متميز 
من المتخصصينءكما قام فريق من خبراء موهبة بالتأكد من جودة تلك الإصدارات. 

وتأمل (موهبة) في أن تسهم هذه الإصدارات من الكتب في دعم نشر ثقافة الموهبة والإبداع» 
by‏ تلبية حاجة المكتبة العربية إلى أدلة مرجعية موثوقة في مجال تعليم الموهوبين؛ تسهم 
في تعزيز الفهم السليم للموهبة والإبداع لدى المربين والباحثين» وفي تطوير ممارساتهم 
العملية في مجال تربية الموهوبين: Ley‏ يسهم في بناء منظومة تربوية Abela‏ تدعم التحول 
إلى مجتمع المعرفة وتحقيق التنمية المستدامة؛ في ظل قيادة حكيمة رشيدة» ووطن غال. 
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ما الدليل الذي يعرز ممارسة معيّنة؟ هل gual‏ هذا الدليل على قاعدة بحثية صلبة؟ 


يمل هذان السؤلان بعضاً من الأسئلة التي يتعيّن علينا طرحها على أنفسنا ونحن ننظر إلى 
أفضل السبل لتربية الطلاب الموهوبين والنابغين ودعمهم. إلا أنّ واقع الحال يُظهر خلاف ذلك؛ 
إذ يعمد العديد من خبراء التربية والتعليم إلى تبني كثير من البرامج والمناهج والممارسات 
من دون اهتمام بالأدلة التي eu‏ صحتها وتؤكّدها. ونتيجة لذلك؛ برز اختلاف وتضارب في 
الآراء حول ما ينبغي عمله؛ فرأي شخص واحد في غياب البرهان مثل عدمه؛ لأنه في غياب 
الدليل: يصبح chy‏ الشخص لا قيمة له. 


لحسن الطالع: فقد أتاح صدور هذا الكتاب لنا فرصة النظر في كثير من الممارسات 
الشائعة التي يتعرّض لها العديد من الطلاب الموهوبين والنابغين. وقد اضطلع الموجُهون- 
بدعم من أحد فرق الخبراء في مجال تعليم الموهوبين - بتنفيذ المهمة الكبيرة A all‏ في 
تحديد الممارسات التي يتعرّض لها هؤلاء الطلاب» وأتَّبَعوا ذلك بتحليل البحوث التي Qao‏ 
هذه الممارسات,» وهذا أمر Ída GLE‏ نجح هؤلاء الموجهون أيضاً في تلخيص البحوث على 
gan gi‏ على القارئ العادي فهمه؛ حتى يتسنّى للجميع الإفادة من النتائج في اتخاذ القرارات 
المتعلقة بأفضل الطرائق لدعم الطلاب الموهوبين والنابغين. 

وتأسيساً على ما سبق» اطرح على نفسك الأسئلة الآتية: هل Say‏ البرهان على ممارسة 
معيّنة أمراً مقنعاً؟ هل نعرف ما يكفي عن هذه الممارسة لتطبيقها على أطفالنا؟ هل البحوث 
الق 1255 Sativa d‏ 
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fb‏ هذا الكتاب نقطة بداية مفيدة لهذه النقاشات» وهو كفيل بمساعدتنا جميعاً على 
تصميم برامج أفضل وأكثر فاعلية للطلاب الموهوبين والنابغين. 


بات أوكونيل روس 
وزارة التعليم الأمريكية 
Pat 0 Connell Ross‏ 


مقدمة 

يريد LY‏ الأفضل لأطفالهم: في حين يريد المربون النجاح لطلابهم. وفي كلتا الحالتين؛ 
يتبادر إلى ذهن IS‏ من الوالدين والمعلّمين تساؤلات Lic Bic‏ يمكن عمله في البيت والمدرسة 
لتعزيز مواهب الأطفال والمراهقين. 

زود مجموظة الفعارسات dala ASV‏ على البعوية. الناكلات والفدازس EPA E‏ 
العملية التي يمكن للآباء والمربين العمل بناءً عليها. 

S|‏ التسعة والعشرين أسلوباً الواردة في هذا الكتاب هي نتيجة أبحاث تربوية شاملة 
واسعة ia lali‏ تناولت الأساليب الناجعة للتعامل مع الشباب الموهوبين. وقد عرزت هذه 
الممارسات - التي اختيرت للدراسة- باستقصاء منهجي» وإثباتات مستمدة من البحوث. إلا 
أنّ عرضها في هذا الكتاب لا ies‏ صورة كاملة وافية لكيفية تطوير مواهب الشباب من ذوي 
Lally Lal! esl ual‏ يمأل قوصيات Bade lel po‏ يمن cL SU‏ والملميق al ol‏ 
بها في أثناء تربية الموهوبين وتعليمهم. 

cae‏ هذه الممارسات التي Le‏ جدول 1 في ثلاثة أقسام: هي: البيت» وغرفة الصف» 
والمدرسة. وإلى do‏ ماء Ola‏ هذه الأقسام ليست منفصلة عن بعضها بعضاً؛ فكثير منها مشترك 
بين البيت والمدرسة. ومع call‏ البحث يركز غالباً على جانب واحد أكثر من تركيزه 
على الجوانب الأخرى؛ ما rado‏ سبب وضع IS‏ ممارسة في القسم الذي يُحتمّل حدوثها فيه. 


cual‏ هذه المراجعات إلى أربعة أقسام؛ أولها: ذكر فقرة موجزة تُمهّد الطريق للمراجعة. 
وثانيها: عرض مادة البحث في قسم Ley‏ الذي نعرفه5». وثالثها: التوصيات أو الإجراءات 
المستمدة من البحوث الواردة في قسم Le»‏ الذي يمكننا فعله؟». ورابعها: عرض قائمة بالمراجع 
في نهاية e‏ مناقشة: Lele‏ بأنّه لا يوجد تداخل بين الممارسات جميعها؛ إذ يستطيع قارئ هذا 
التصى :خض المسازساه مال أن قائ ا جو وة من FA NEN‏ 
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وممًا يدل على أهمية البيانات التي تضمنتها الممارسات المذكورة آنفاًء تنظيم القائمين 
على برنامج «جافيتس للطلاب الموهوبين والنابغين» التابع لوزارة التعليم الأمريكية Javits)‏ 
(Gifted and Talented Students Program‏ اجتماعاً a M‏ فرق التوجيهء eis‏ عدداً من 


جدول 1 


الممارسات الخاصة بالظلاب الموهويين المعرّزة بالبراهين والأدثة. 


المدرسة 
منهاج الرياضيات. 


الآداب في المنهاج. 


تعلّم لغات عدة. 


التعليم المهني. 


البرامج المدرسية. 


التسريع. 


TUN المتمددة‎ yu Lest! 
الموهبة.‎ 

تطوير مواهب الطلاب ذوي 
الأصول الثقافية المتنوعة. 


الطلاب الموفوبون من 
المجتمعات المحدودة الدخل. 


غرفة الصف 


تشجيع الإبداع. 


الذكاءات المتعدّدة. 


مستويات التفكير العليا. 


التعلّم والتعليم القائمان على 
الاستقصاء. 


ضغط المنهاج. 


التجميع المرن. 


تكنولوجيا التعليم. 


استخدام مصادر التاريخ الأولية. 


تدريس فنون اللغة. 


تعليم القراءة. 


العلوم في الغرفة الصفية. 


البيت 
مشاركة الوالدين. 

التكيّف الاجتماعي- الوجداني 
وعلاقات الأقران. 

الطلاب ثنائيو الحاجات. 

الفروق بين الجنسين (الجندر/ 
النوع الاجتماعي) 

تنمية مواهب معينة. 

تعليم القراءة والكتابة المبكر el pal‏ 
المبتدئين ومبكري النضج. 


الموجهون والتلمذة. 


البرامج المستندة إلى الجامعة. 


الممارسين والأكاديميين؛ بغية تحديد أفضل الممارسات التي تهم المعلّمين وتلك التي تحظى 
بدعم من البحث العلمي. وقد fle‏ هذا الفريق خبراء من: وزارة التعليم العالي: ووزارات التربية 
في الولايات الأمريكية المختلفةء ومناطق الخدمة التعليمية الإقليميةء والمناطق التعليمية 
المحلية. فضلاً عن ثلاثة رؤساء تحرير ( أو رؤساء تحرير سابقين) لدوريات تعنى بقضايا 
تعليم الطفل الموهوب. وضم فريق التوجيه ممثلين عن اثنتين من المقاطعات؛ وإحدى عشرة 
ولاية أمريكيةء ومقاطعة واحدة؛ والجامعات» ووزارة الخارجيةء ومدارس المقاطعات. 

يسترشد الإطار العام للمشروع (المدرج هنا) بأهمية ربط الأدلة التجريبية بقلق أولياء 
الأمور والممارسين eas‏ القرار؛ إذ غالباً ما اقترن هذا الارتباط بين البحوث والممارسة 
بالإحباط الظاهر على Laon‏ الباحثين والممارسين وصتًاع القرار على S‏ سواء. لذاء BiB‏ 
نص هذا الإطار يسعى إلى سد هذه الفجوة. 

aae هذا النص قد كتب أصلاً للقارئ العادي؛ فقد طلب إلى الكبراء المجففعين‎ Gy 
قائمة من الأسئلة تُعنى بتطوير الموهبة والإبداع» والشباب ذوي القدرة العاليةء التي يعتقدون‎ 
في المرحلة الأولى من المشروع على اقتراح أسئلة تهمهم,‎ la تهم القارئ العادي. كما‎ Lei 
بوصفهم خبراء في تنمية المواهب. وقد طرحوا ثلاثة أسئلة عامة؛ هي:‎ 

ما الأسئلة المتعلقة بالممارسات التربوية والأسرية الفاعلة للشباب الموهوبين التي يمكننا 
الإجابة عنها؟ كيف يمكن صياغة هذه الأسئلة على نحو Glee‏ أكبر فائدة للممارسين؟ كيف 
تثري البحوث الحالية هذه الأسئلة العلمية8 f‏ 

i al‏ وضع الخبراء لذلك 150 سؤالاً: ca gi qe‏ مجموعات صغيرة منهم توضيح هذه 
الأسئلة. ودمجهاء واختيار أكثرها أهمية. فضلاً عن اقتراح البحوث الداعمة لها. 

في المرحلة الثانيةء اجتمع موظفو برنامج «جافيتس» والكتّاب الثلاثة الذين lis‏ صوغ 
الأسئلة؛ لترجمتها على نحو ga‏ عملية البحث الإلكتروني. وقد تُرجمت هذه الأسئلة إلى 61 
مصطلحاًء وبحثت إلكترونيّاً باستخدام برنامج -(PSYCHINFO) . (ERIC)‏ 
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أظهرت نتائج البحث Gi‏ 31 مصطاحاً من مجموع هذه المصطاحات: cuna‏ معلومات 
بحث تجريبي تكفي لإبقاء JS‏ منها في مجموعة الممارسات التي ستجري مراجعتها. gas‏ أثناء 
مرحلة الكتابة. دمجت ممارستان في المراجعات الأخرى بسبب التداخل أو توافر الدليل البحثي 
ذي à all‏ فأصبح عدد الممارسات النهائي 29 ممارسة. على سبيل المثال؛ case‏ دراستا 
التكيّف العاطفئ وعلقات الزمالاء بصورة Aia‏ ولكتّهما روجعتا معاً؛ لأنهما CSE‏ 
يعظنهما Aag‏ وفي التنقيحات اللاحقةء دمج التسكين المتقدّم (advanced placement)‏ 
في التسريع (acceleration)‏ وسعى الكتّاب إلى الحصول على الدراسات ذات «A3 a‏ 
بالإضافة إلى عمليات البحث الإلكترونية. وبوجه عام» 3 5 المراجعات على الدراسات البحثية 
التي تناولت الشباب الموهوبين: والدراسات التي استقصت أنواع النتاجات التعليمية المهمة 
لتنمية المواهب. وتؤكد هذه النتائج على مستويات التفكير العليا والمناهج الدراسية الصعبة. 


La‏ المرحلة الثالثة فتضمّنت دراسة البحوث» وإعداد مسودة بالممارسات التي وَرُعت 
على أعضاء فريق الصياغة. وقد Jia‏ النص الناتج مجموعة من 29 ممارسة منفردة مبنية على 
H * 031 3 ya‏ 0 
البحوث التجريبيةء توفر توجيهات محددة للمعلمين واولياء الآمور وصناع القرار بخصوص 
الممارسات الناجحة مع الشباب الموهوبين. 


امتازت الممارسات في هذه المجموعة بالتنوع» وعكست العديد من الاهتمامات في مجال 
تربية الموهوبين: بما في ذلك: إسهام أولياء الأمورفي تعزيز عملية تعلّم أطفالهم» والاهتمام 
بالطلاب الموهوبين من ذوي الأصول الثقافية المتنوعة وذوي الدخل المحدود» ووسائل شرف 
المواهب» والحاجة إلى المناهج الدراسية التي تتحدى الشباب النابفين. وعكست مراجعة 
الممارسات الفردية تعدّد وجهات النظر في هذا المجال. 


يتجنّى هذا التنوع في أوضح صوره في استعمال المصطلحات لوصف مجتمع 
المستفيدين: الموهوبين:ء والنابغين» وذوي القدرات العاليةء والطلاب الواعدين 
(gifted, talented, high—ability promising learners)‏ وقد أوردنا هذه المصطلحات 
جميعهاء واستخدمناها مترادفة. وفي المقابل؛ Lb‏ نقدّر عالياً جهود المنظرين الذين يعالجون 
قضايا المصطلحات؛ لأنْ من شأن هذه الجهود أن تدفع بهذا الميدان إلى الأمام؛ لكتّنا -بوصفنا 


معلمين- نحتاج إلى أفضل مشورة عملية متوافرة: علماً LAL‏ أخذنا مادة البحوث LS‏ وجدناهاء 
كم بحثنا فيها عن «القصة» التي يمكن أن تحكيها لنا. Leng‏ لا شك فيه أن هذا الكتاب لن 
يجيب عن IS‏ سؤال يطرحه أولياء الأمور أو المعلّمين Loc‏ يناسب الشباب الموهوبين؛ ولكنّه 
Shes‏ بداية رحلة طويلة في عالم الموهوبين. 


ل الجزءالآول — 
Cond)‏ 


ae 


الفصل الأول 





مشاركة الوالدين 


أثبتت أكثر من 80 سنة من البحث والخبرة أن تعليم أي طفل يصبح أكثر فاعلية عن 
طريق المحافظة على دور أولياء الأمور في البيت وتعزيزه بشراكة مع المدارس. ونظراً إلى ON‏ 
الأطفال ذوي القدرات العالية يحتاجون إلى تدخّلات أكاديمية؛ يتعيّن على الوالدين والمعلّمين 
العمل Les‏ طوال سني حياة الطفل المدرسية. 


ما الذي نعرفه؟ 


يعرف أولياء أمور الأطفال الموهوبين بدقتهم المتناهية في تعرّف قدرات أبنائهم, خاصة 
إذا كان لديهم شيء من المعرفة بخصوص كيفية التطور الطبيعي للأطفال. 


وقد ذكر (S‏ من: لويس ولويس )1992 (Lewis & Lewis,‏ . وجاكسون ı (Jackson,1992)‏ 
وروبئسون وروبنسون )1992 «(Robinson & Robinson,‏ وروبنسون» ودایل» ولاندزمان 
GI (Landesman, Robinson, Dale, 1990)‏ أولياء الأمور يصفون أطفالهم من 
حيث الخصائص والسلوكات التي تدل على مهارة وتفكير متقدمين؛ وحتى عندما لا 
يفهمون تماماً مدى هذه القدرات:. gil‏ يدركون تميّز أطفالهم عن الأطفال الآخرين 
(Munger, 1990; Silverman, 1997)‏ . ولأنّ البحوث قد دعت -منذ مدّة طويلة- إلى اكتشاف 
المواهب وتنميتها مبكراً؛ dila‏ يتعيّن على المربين الترحيب والاهتمام بمعلومات أولياء الأمور 
المتعلقة بقدرات أطفالهم الخاصة والبناء عليها. وبذاء يصبح ذلك أول نوع من المشاركة التي 
ينبغي للمدارس البحث عنهاء ولأولياء الأمور توفيرها. 
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وبصورة Ola Aale‏ البيوت التي عمادها الدعم والتحفيز والاستكشاف, Gilly‏ تتميز 
بتماسكها على نحو Jela‏ هي القادرة على تطوير قدرات الطفل الموهوب ورعايتها. وبهذا 
الخصوص. فن الإمكانات المادية ليست مهمة fie‏ مع أنَّ الدروس والخدمات الخصوصية 
يمكن أن تكون مكلفة. وقد أكدت دراسة جويس فانتاسل- باسكا (VanTassel-Baska,1989)‏ 
عن المراهقين الموهوبين المحرومين: صحة التأثير الفاعل لأولياء الأمور الذي يفوق الوضع 
المادي المريح» أوحتى مستوى تعليمهم. وبالمثل: فمن المفيد fas‏ للأطفال العيش في بيت يولي 
Jo‏ عنايته لهم؛ بحيث يقضي الآباء بعض الوقت ages‏ ويشاركونهم في النقاش والأحاديث: 
والقراءة: واللعب» وممارسة الأنشطة اليومية )1990 (Robinson et al.,‏ . وعادة ما bx‏ 
هذا المفهوم الخطوط والحواجز الثقافية والاقتصادية. وقد توصلت دراسة حالة متعمقة 
لثمانية طلاب من ذوي الأقليات» يعاني أفراد عاتلاتها أوضاعاً مادية صعبة ( توملينسون, 
كالاهان: وليلي )1997 (Tomlinson, Callahan & Lelli,‏ إلى معلومات مثيرة عن أهمية 
هذا النوع من المشاركة. فقد كان لهؤلاء الطلاب - على -JY‏ أمهات أو آباء يُبادلونهم 
الاهتمام والحبٌ؛ ويسعون إلى الإسهام بفاعلية في حياتهم. وقد كان الآباء مصممين على 
مساعدة أبنائهم في عملية التعلّم؛ والبحث عن طرائق تتيح لهم القيام بذلك بصورة جيدة. 
وفي المقابل؛ la‏ العكس صحيح أيضاً؛ إذ cad‏ أنّ الأطفال الذين يعانون الإهمال واللامبالاة 
من الآباء كانوا ضعافاً نمائيّاً ودراسيّاً. وقد وجد SÌ‏ انعدام احترام الذات والكفاية الناجمين 
عن ذلك يتضاعف Slob‏ سنوات المدرسة )1996 (Steinberg,‏ . 


من جانب آخرء s‏ الدراسة النوعية التي ew yal‏ على 34 طفلاً من الموهوبين وأسرهم 
(Corbin & Denicolo, 1998)‏ مثالاً على البحوث الخاصة بتحديد تأثير مشاركة الوالدين 
في النجاح المدرسي. وقد كشفت النتائج التي توصل إليها الباحثان أنْ الطلاب الذين أظهروا 
تفوقاً كانوا يحظون بآباء سعوا إلى معرفة النظام التعليمي؛ وتعزيز العلاقة بالمدرسة. فضلاً 
عن الوعي بأهمية التعليم» وتوفّع تميّز الأداء لهم ولأطفالهم: وإنشاء علاقة وطيدة بالمعلّمينء 
ab yall‏ عن الخلافات الزوجيةء والحيلولة دون وقوفها عائقاً يثنيهم عن رعاية أطفالهم. 
وفي السياق نفسه. أظهرت النتائج التي توصل إليها كلارك (1983, (Clark‏ وجود دليل 
إضافي يبرز الطرائق التي io‏ فيها سلوكات الوالدين في حياة الأطفالء وقد fled‏ ذلك في: 
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توفير الدعم العاطفي» خاصة عند مرور الأطفال بتجربة فاشلة؛ وتوعيتهم بأهمية الممارسة 
والعمل» ومراقبة أنشطتهم وكيفية قضائهم الوقت (مثل: مشاهدة التلفاز. ومخالطة الرفاق 
والأصدقاء ) : ومناقشة i‏ تطورات تخصّهم في المدرسة؛ وتحمّل مسؤولية تعلّمهم في البيت 
(Finn,1998)‏ . ويظهر أثر هذه النتائج جليّاً في البحوث التي تعنى بتنمية الطفل وتعليمه» مثل 
دراسة مارتيني )1995 (Martini,‏ . التي تشير إلى Ol‏ تحفيز التحضير في البيت أمر ضروري 
للنجاح في المدرسة. وقد لاحظ مارتيني وجود بعض الممارسات الأبوية المحدّدة التي تفوق 
الوضع الاجتماعي الاقتصادي» ومعامل ذكاء (IQ)‏ الأم أو الأب ومستواهما التعليمي. وتشمل 
هذه الممارسات نمذجة إستراتيجيات الحياة التي أثبتت نجاعتها بالنسبة إليهم» ومشاركة 
الآباء - على نطاق واسع- في تنظيم حياة أطفالهم: والتواصل المتكرر مع المعلّمين. وقد وجد 
موس وستراير (Moss & Strayer,1990)‏ أيضاً ممارسات أبوية مماثلة؛ حتى مع أمهات وأطفال 
ما قبل المدرسة. وأيدت دراسة كرين (Crane,1996)‏ نتائج والبرغ (Walberge,1991)‏ 
التي أبرزت الدور الذي يلعبه الوالدان في نجاح تعلّم أطفالهم: عن طريق توفير بيئة أسرية 
- ملؤها «eel!‏ والتوقّعات: والفرص؛ والتوجيه- تُشجّع على تطوير المهارات المعرفية. وقد 
درس إنتويزل وألكسندر )1990 (Entwisle & Alexander,‏ هذه البيئة نفسهاء من حيث الأثر 
الواسع والمهم لهذه البيئة في تحصيل الأطفال في الرياضيات. ثم gug‏ داي وسكادر Dai)‏ 
Schader, 0‏ &( في بحث أثر هذه الجهود لتشمل التدريب الموسيقي. 


بعد ذلك» واصل كولمان وكروس )2005 (Coleman & Cross,‏ تأكيد الآثار al‏ لا مثيل 
لها لمشاركة الوالدين في النجاح الأكاديمي. 


bg‏ الحالات جميعهاء GLa‏ الأطفال يستفيدون من مشاركة والديهم في تعليمهم: عن 
طريق إظهار الاهتمام بواجباتهم Asal‏ واستقصاء الموضوعات ذات الاهتمام Las‏ والتواصل 
مع المعلّمين وإدارة المدرسة بانتظام» والوقوف إلى جانب أطفالهم في المسابقات التي تقام 
في ملاعب المدرسة. ومن المهم أيضاً ملاحظة Gl‏ المعلّمين الذين يحفزون أولياء الأمور إلى 
المشاركة بنشاط؛ يحصدون أعلى التقديرات من مديريهم لقاء قدراتهم التدريسية العامةء 
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ومهارات التواصل الاجتماعي. كما تحظى Gi‏ مدرسة JUS‏ علامات جيدة في هذا المجال 
بالتكريم والدعاية الإيجابية )1985 -(Epstein,‏ 


وعلى الرغم من ثبوت التأثير الإيجابي لمشاركة الآباء في حياة أطفالهم وتعليمهم» إلا أن 
الأحداث الفعلية لا تسير دائماً على هذا المنوال. فقد توحي السياسات المدرسية Gf‏ الأطفال جميعاً 
متساوون» Sls‏ 4 لا توجد فروق تحتاج إلى تعديل في العملية التعليمية. أضف إلى ذلك» فقد ينظر 
بعض المدرسين إلى أولياء الأمور المطلعين والأذكياء بوصفهم «مزعجين» ويجعلونهم يشعرون 
CL‏ غير مرحب بهم في غرفة الصف )1992 (Cole & Della Vecchia,‏ في حين يشعر بعضهم 
الآخر بأنّهم مهدّدون: وأنْ عليهم اتخاذ موقف دفاعي بسبب أساليب تدريسهم )1993 (Enersen,‏ . 


وفي المقابل؛ فقد تضم المدرسة بين جنباتها بعض الأطفال الموهوبين: OS‏ مصادرها 
لا تكفي لتلبية احتياجاتهم )2004 (Gross,‏ . ففي دراسة مفصلة شملت 15 طفلاً موهوباً 
(مأخوذة من دراسة أوسع ل 40 طفلاً موهوباً)ء تتبّع غروس خبرات الأسرة والمدرسة التي 
تظهر حجم العبء الذي يتحمّله الآباء. ومدى الصعوبة التي يواجهونها في التواصل مع المعلّمين 
وإدارات المدارس. 


يدور منذ زمن طويل جدل حول مفهوم الالتحاق المبكر بالمدرسة GS)‏ هو الحال بالنسبة 
إلى جوانب التسريع جميعها )؛ إذ يأتي أولياء الأمور إلى المدرسة وهم يحملون تقارير عن إجادة 
أطفالهم القراءة في عمر 3 سنوات أو A‏ ويتحدثون بإسهاب عن الديناصورات: أو الفضاءء أو 
موضوع ماء ويدركون جيداً القيمة المكانيةء ويستطيعون القيام بالعمليات الحسابية؛ أو Leds‏ 
يظهرون موهبة فنية أو موسيقية. وفي بعض الحالات» تكون معلمة مرحلة ما قبل المدرسة 
قد نبّهت الأهل لجوانب النبوغ لدى أطفالهم. وبسبب هذه التشجيع وأدلة الملاحظة اليومية 
في البيت» يعتقد الآباء أنّ أطفالهم مستعدون لدخول المدرسة. وفي الحقيقة: Ola‏ البحوث 
التي تعرضت لنجاح الأطفال الذين يدخلون المدرسة في وقت مبكر» هي بحوث متباينةء 
ويُستشهّد بها - في كثير من الأحيان- بحذر بخصوص التكيّف والفوائد الطويلة الأمد. لذاء 
تظهر مدارس عدّة في المناطق التعليمية بالولايات المتحدة 1295 بخصوص القبول المبكر. 
أو تعارضه بشدّة. وفي معظم الحالات. يبذل أولياء الأمور جهوداً حثيثة لتأمين القبول المبكر 
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أو غيره من الخدمات لأطفالهم. وهكذاء تبدأ عملية تستمر سنوات عدّة: وتؤدي غالباً إلى 
تردي العلاقات بين البيت والمدرسة )1993 (Enersen,‏ - 


وقد يقرّر الآباء ملء الفجوة بأنفسهم» وتوفير تدريس لأبناتهم في البيت في تلك السنوات 
المبكرة» ولاحقاً في ساعات ما بعد انتهاء al gall‏ المدرسيء وقد يلجؤون إلى إحداث تغييرات 
قسرية ( بالقوة) في المدرسة. وفي أثناء محاولاتهم Jo‏ المشكلة: فإنّهم يحتاجون إلى أمرين 
أساسيين: هما: مساندة الآخرين الذين يعانون الصعوبات نفسهاء وتوفير بيانات عن الأطفال 
الموهوبين والموارد المتاحة لهم. وحين تعلم المدارس بمثل هذه المحاولات» Lila‏ تستطيع 
اغتنام الفرصة من أجل تمكين الآباء والمعلّمين من بناء شراكة عن طريق التدخّلات التعليمية, 
oo Lele‏ معظم الخطط الناجحة والقابلة للتنفيذء تركّز على بناء مهارات التواصل؛ وتبادل 
المعلومات عن طبيعة الأطفال الموهوبين وحاجاتهم. وتعرف وجهات نظر الآخرين. وتوجد 
نماذج عدّة يمكن الاعتماد عليها في مثل هذه cs AE aal‏ تؤدي جميعاً إلى إيجاد بيئة مناسبة لفتح 
النقاش» وطرح الأسئلة؛ وإنشاء تجمّعات لأولياء الأمور» مثل: برنامج دعم الحاجات العاطفية 
للموهوبين". وغالباً ما يدعى الخبراء إلى تقديم بيانات عن موضوعات Airs‏ مثل: طرائق 
التمرّف إلى الموهويين: وتقديم:المشورة'النيئية.والحاجات العاظفية للأطقال الموهويين. 

يمكن عقد هذه الجلسات خلال النهار أوفي المساءء أوفي أثناء مشاركة الأطفال في 
الدروس الإثرائية. ومن المثير للاهتمام D]‏ المشاركين يعون حتى مجرّد عقد دورة قصيرة 
أمراً Gly Tan uaa‏ الجزء المهم في هذا als‏ هو العثور على أولياء أمور آخرين يشاطرونهم 
الخبرات والهموم (إينرسين). ويشعر الآباء بعد عقد مثل هذه الجلسات gal‏ أصبحوا أكثر 
استعداداً للتواصل مع المدارس بفهم ودفاع مناسبين. 





Supporting Emotional Needs of the Gifted [SENG] *‏ هي منظمة وطنية غير ربحية تعمل على تعزيز البيئات التي تجعل 
الأطفال الموهوبين يفهمون موهبتهم ويتقبلون ذواتهم: ويحظون بالتقدير والرعاية والدعم من عائلاتهم ومدارسهم وأماكن العمل 
ومجتمعاتهم- المترجم. 
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ماذا يمكننا أن نفعل؟ 
إن الدليل القاطع على نجاعة مشاركة الآباء وفوائدها للطفل والمدرسة»ء يتطلّب وجود 
اتصالات إيجابية وشبه جماعية بين المربين وأولياء الأمور. بحيث يمكن مساعدة أولياء 
الأمور على تطوير مهارات الرعاية الأبوية الفاعلةء بالتزامن مع تطوير المعلّمين filing‏ فاعلة 
لمشاركة أولياء الأمور في تعليم أطفالهم. 
وفيما يأتي أبرز الإجراءات التي يتعيّن مراعاتها في هذا المجال: 
2 المدرسة ؛ 
مه تضمين دورات تدريب المعلّمين قبل الخدمة SIS‏ من: المسوغ؛ وأساليب العمل eli!‏ 
مع أولياء أمور الطلاب الموهوبين؛ على أن يكون ذلك جزءاً من مشروع أكبر EL BY‏ 
دورات إعداد المعلّمين بالوعي وأساليب تعليم الطلاب الموهوبين. 
A‏ تزويد المعلّمين الممارسين بإستراتيجيات فاعلة تتيح التعامل مع أولياء أمور الطلاب 
الموهوبين. فضلاً عن تنظيم ورش عمل 385 على التواصل والتعاون الفاعلين. 
مه تبثي إستراتيجيات محدّدة تتيح للمعلّمين إشراك أولياء الأمور من العائلات المتنوعة 
Lalai‏ في عملية ela‏ (انظر 2003 Ford & Grantham,‏ من بين GUSH‏ الذين 
تناولوا ضرورة تطوير علاقات أفضل بأولياء أمور الطلاب السود. وذوي الأصول 
الأمريكية اللاتينية؛ والطلاب الأميركيين الأصليين). 
مه عقد دروس عن الرعاية الأبوية عند بدء تقديم الخدمات الخاصة بالطلاب 
الموهوبين؛ بحيث تشمل الآتي: 
° توفير بيانات عن الإجراءات والتدابير اللازمة للتعرف إلى الموهويين. 
e‏ تحديد طبيعة الطلاب الموهوبين وحاجاتهم. 
EE‏ شرف المواوه والخيازات المتاحة Ties‏ 
e‏ تعزيز مهارات التواصلء مثل: التحاور الفاعل» والإصغاء الجيد. 
e‏ التركيز على مهارات التنشئة الخاصة بالطالب. 
e‏ عقد دورات تدريبية خاصة تعنى بكيفية تشجيع eal‏ في البيت. 
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o‏ إعداد خطط تتيح الاستفادة من خبرات أولياء الأمور عن طريق المشاركة في 
الفصول الدراسية. 

مج تدريب المعلّمين على الاستفادة القصوى من خبرات أولياء الأمور المتطوعينء 
Late‏ بأنّ العمل معاً يؤدي إلى بناء علاقة يمكن بوساطتها d‏ الوقت الذي يصبح 
فيه الوضع متوتراً. 

مه تشجيع الإداريين (خاصة مديري المدارس) على حضور دورات تدريب المعلّمين 
وأولياء الأمورء وتأكيد تعزيز مفهوم الشراكة بحضورهم القيادي. 

مهم افتراض Gl‏ أولياء الأمور والمعلّمين والإداريين يسعون جميعاً إلى ما فيه مصلحة 
الطلاب» وعدم توقّع إحاطة gi‏ فرد بالمعلومات الضرورية لاتخاذ أفضل القرارات؛ 
ما يتطلّب توفير الوسائل المناسبة التي تتيح لأولياء الأمور الحصول على المواد 
المرجعية؛ والتواصل مع المهنيين: وأولياء الأمور الآخرين. على سبيل المثالء يمكن 
فتح مكتبة صغيرة؛ وتخصيص غرقة للاجتماعات في المدرسةء وعقد ورش عمل» 
واستضافة المحاضرين؛ وإنشاء موقع على الشبكة العنكبوتية؛ أوغيرها من مراكز 
تبادل المعلومات والتواصل الاجتماعي. 

مه حفظ الإستراتيجيات والأنشطة الخاصة بهذا العمل. فبعد تنمّل الطلاب بين 
الصفوف وتخرجهم في المدرسة» au‏ إلى المدرسة طلاب آخرون من ذوي 
الاحتياجات الخاصة؛ وينضم معلمون جدد إلى هيئة التدريس في المدرسة. 
وبين هذا وذاك يجب تجديد العملية التربوية والدفاع عن الأطفال الموهوبين 
(Robinson & Moon, 2003)‏ . 


في ضوء ما تقدّم؛ يتعيّن على أولياء الأمور أن يشاركوا بنشاط في الجوانب التي تلامس 


حياة أطفالهم [ls‏ وضي تعليمهم تحديداًء ويمكن لهذا التعاون بين أولياء الأمور والمعلّمين 
أن يجعل هذة المشاركة مفيدة جد للأظقال. 


24 أفضل الممارسات 2 تربية الموهوبين 


المراجع 
Cole, L.C., & Della Vecchia, R.(1992, March). From the voices of parents: Under—‏ 
standing the challenges for families of gifted children .Paper presented at the‏ 
Eastern Educational Research Association, Hilton Head, SC.‏ 


Coleman, L. J., & Cross, T. L. (2005). Being gifted in school: An introduction to de— 
velopment, guidance, and teaching (2nd ed.). Waco, TX: Prufrock Press. 


Corbin, H. L., & Denicolo, P. (1998). Portraits of the able child: Highlights of case 
study research. High Ability Studies, 9, 207-218. 


Clark, R. M. (1983). Family life and school achievement. Chicago: University of Chi— 
cago Press. 


Crane, J. (1996). Effects of home environment, SES, and maternal test scores on 
math—ematics achievement. Journal of Educational Research, 89, 305-314. 


Dai, D. Y., & Schader, R. (2000). Parents’ reasons and motivations for supporting 
their child’s music training. Roeper Review, 24, 23-26. 


Enersen, D.L. (1993). Positive partnerships: Improving interactions among parents 
and educators of gifted children. Unpublished doctoral dissertation, Purdue 
University, IN. 


Epstein, J. L. (1985). A question of merit: Principals’ and parents’ evaluation of teach— 
ers. Educational Researcher, 14(7), 3-10. 


Entwisle, D. R., & Alexander, K. L. (1990). Beginning school math competence: Mi— 
nority and majority comparisons. Child Development, 61, 454-471. 


Finn, J. (1998). Parental engagement that makes a difference. Educational Leader— 
ship, 55(8), 20-24. 


Ford, D. Y., & Grantham, T. C. (2003). Providing access for culturally diverse gifted 
students: From deficit to dynamic thinking. Theory Into Practice, 42, 217-225. 


Gagné, F., & Gagnier, N. (2004). The socio—affective and academic impact of early 
entrance to school. Roeper Review, 26, 128-138. 


Gross, M. U. M. (2004). Exceptionally gifted children (2nd ed.) New York: Routledge— 
Falmer. 


Jackson, N. E. (1992). Precocious reading of English: Origin, structure, and predictive 
significance. In P. S. Klein & A. J. Tannenbaum (Eds.), To be young and gifted 
(pp. 173-203). Norwood, NJ: Ablex 


الفصل الأول: مشاركة الوالدين ‏ 25 


Louis, B., & Lewis, M. (1992). Parental beliefs about giftedness in young children and 
their relation to actual ability. Gifted Child Quarterly, 36, 27-31. 


Martini, M. (1995). Features of home environments associated with children’s school 
success. Early Child Development and Care, 111, 49-68. 


Moss, E., & Strayer, F. F. (1990). Interactive problem-solving of gifted and non— 
gifted preschoolers with their mothers. International Journal of Behavioral 
Development, 13, 177-197. 


Munger, A. (1990). The parent's role in counseling the gifted: The balance between 
home and school. In J. VanTassel—Baska (Ed.), A practical guide to counsel— 
ing the gifted in a school setting (2nd ed., pp. 57-65). Reston, VA: Council for 
Exceptional Children. 


Robinson, A., & Moon,S.M.(2003).The national study of state and local advocacy in 
gifted education. Gifted Child Quarterly, 47, 8-25. 


Robinson, N. M., Dale, P. S., & Landesman, S. (1990). Validity of Stanford—Binet IV 
with linguistically precocious toddlers. Intelligence, 14, 173-186. 


Robinson, N. M., & Robinson, H. B. (1992). The use of standardized tests with young 
gifted children.In P.S.Klein & A.Tannenbaum (Eds.), To be young and gifted 
(pp. 141-170). Norwood, NJ: Ablex. 


Rogers, K. L. (1991). Abest—evidence synthesis of the research on types of accelerative 
programs for gifted students (Vols. 1 & 2). Dissertation Abstracts International, 
52, 796A. (UMI No. 9122206) 


Sankar—DeLeeuw, N. (2002). Gifted preschoolers: Parent and teacher views on identi— 
fication, early admission, and programming. Roeper Review, 2, 172-177. 


Schiever, S. W., & Maker, C. J. (2003). New directions in enrichment and accelera— 
tion.In N. Colangelo & G. A. Davis (Eds.), Handbook of gifted education (3rd 
ed., pp. 163-173). Boston: Allyn & Bacon. 


Silverman, L. K. (1997). Family counseling with the gifted. In N. Colangelo & G. 
A.Davis (Eds.), Handbook of gifted education (2nd ed., pp. 382-397). Boston: 
Allyn & Bacon. 


Steinberg, I. (1996). Beyond the classroom. New York: Simon & Schuster. 


26 أفضل الممارسات 2 تربية الموهوبين 


Tomlinson, C. A., Callahan, C. M., & Lelli, K. M. (1997). Challenging expectations: 
Case studies of high—potential, culturally diverse young children. Gifted Child 
Quarterly, 41, 5-17. 


VanTassel—Baska, J. (1989). The role of family in the success of disadvantaged gifted 
learners. Journal for the Education of the Gifted, 13, 22-36. 


Webb, J. T., & DeVries, A. R. (1993). Training manual for facilitators of SENG model 
guided discussion groups. Dayton, OH: Ohio Psychology Press. 


الفصل الثاني 





التكيّف الاجتماعي والحاطفي 


3 


وعلاقاتٌ الأقران 


على الرغم من تناول العديد من الدراسات الصورة النمطية للطفل الموهوب» التي 
تصفه بالعجز عن التكيّف الجسدي والعاطفي والاجتماعيء إلا أنه يتعيّن علينا إدراك وجود 
ضغوط استثنائية ومسائل متغيرة مرتبطة بموهبة أي شخص. ومن المهم في هذا المقام 
مراعاة مناحي حياة الطفل الموهوب جميعهاء ولا سيّما الدراسية منهاء ومفهوم الذات self‏ 
concept‏ والمهارات الاجتماعيةء والسعادة: والصحة العاطفيةء ونضج الموهبة. 


ما الذي نعرفه؟ 

Hollingworth, ) وهولنجوورث‎ (Terman, 1925) دراسة تيرمان‎ die La pe wal 
صورة الطفل العبقري المثقف ذي الرأس المفلطح الذي يرتدي نظارة» هي مجرد‎ GI (1926 
صورة أسطورية: وأن الأطفال الموهوبين يحظون بفرصة أكثر من غيرهم للتمتع بصحة جيدة.‎ 
ونشاط لافت» ومستويات أعلى من المتوسط فيما يخص الاستقرار العاطفي. والشخصيةء‎ 
الاستمرار في توفع تفوق من هؤلاء الأطفال من دون‎ Gl والكفاية الاجتماعية. وعرفنا أيضاً‎ 
العاطفية والاجتماعيةء يكون على حساب التطور الصحي لمفهوم الذات‎ agile مراعاة لأبعاد‎ 
. (Buescher, 1987; Gross, 2004) والعلاقات بالعائلة وزملاء الدراسة‎ 
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الأسرة ومفهوم الذات 

S‏ الأسرة المكان الأول الذي يبني فيه الأطفال الموهوبون فهمهم لأنفسهم. ويؤدي 
شعور الطفل الموهوب اجتماعيّاً وعاطفياً بالانتماء إلى الأسرة» والاحتفاظ -في الوقت نفسه 
-بهويته الفريدة الخاصة بهء إلى مساعدته على التكيّف )1997 (Sowa & May,‏ . 


OI‏ العائلات التي تحيا حياة طبيعية ملؤها التعاضد والتآلف والنظام» هي التي تتقبّل 
أطفالهاء ولا يتحدّث أفرادها بصورة سلبية عن المدرسةء وهي عائلات تعرز مبدأ الاستقلالية 
والاستكشاف» وتضع توقعات واقعية لأفرادها كافة )1993 (Landau, 1990; Silverman,‏ . 
ugly‏ هده العاقلات الطريقٌ لاستقرار أطفاليا اجتماعيا وعاطفياً: 

وقد أکد IS‏ من سيلفرمان )1993 (Silverman,‏ وتولان )1992 (Tolan,‏ ضرورة إشعار 
أولياء الأمور بقدرتهم الفائقة على تربية أبناتهم النابغين: والاعتراف بموهبتهم الكامنة. 
Leys‏ يكون أولياء الأمور أنفسهم قد مروا بخبرات مماثلة مشابهة لخبرات أبنائهم. وبذلك 
يمكنهم الاستكشاف Lee‏ ومساعدة الأبناء على التعامل مع موهبتهم. Lal‏ بالنسبة إلى العائلات 
المفكّكة فواقع الحال مختلف تماماً. فقد يسمح ولي الأمر - مثلاً- لطفله الموهوب بالهيمنة. 
Lis‏ الفضب والإحباط لبقية أفراد الأسرة. فضلاً عن الحدٌ من قدرة هذا الطفل ورغبته في 
التكيف مع الآخرين (Hollingsworth, 1990; Rimm, 1990) Tales‏ وفي المقابل؛ يوجد 
العديد من أولياء الأمور الذين يبحثون عن مساعدة المعلّمين وغيرهم من المتخصصين إلا 
أن Je‏ مطالب أولياء أمور الأطفال الموهوبين fled‏ في حاجتهم إلى العون والمساندة من الآباء 
الآخرين الذين يرعون أيضاً أطفالاً موهوبين: وإلى الاهتمام من المتخصّصين التربويين؛ 
حتى يتمكّنوا من اكتساب معلومات موثوقة يُعتمّد عليها في تنشئة الأطفال الموهوبين وتعليمهم 
.(Enersen, 1993a)‏ 


علاقات الأقران ومفهوم الذات 

يمكن بناء مفهوم الذات أيضاً عن طريق العلاقات بالآخرين. وفي واقع الأمرء Ola‏ 
الأطفال -بتواصلهم مع جميع الأفراد الذين يخالطونهم- يطورون المعرفة عن أنفسهم 
بمقارنة الآخرين. خاصة مَنْ يماثلونهم في all‏ ومن 5 يمكنهم تكوين صورة ثابتة عن الذات 
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(Plucker & Stocking, 2001; Sowa & May, 1997)‏ . من جانب (o3‏ استخدم Js‏ من: 
كرومسء وكولمان: وستيوارت )1993 (Cross, Coleman & Stewart,‏ استبانة الاتجاهات 
في دراسة واسعة النطاق لفهم وصمة العار جراء الشعور بالاختلاف عن الآخرين: وسلوكات 
التكيف التي يستخدمها الطلاب للحفاظ على علاقات طبيعية بالأقران والمعلّمين. وبالنسبة إلى 
كثير من الطلاب الموهوبين؛ stall Ole‏ على أقران حقيقيين يعد مهمة شاقة ومخيبة للآمال. 

وجد سيكزنتميهالي )1993 ŠĪ (Csikszentmihalyi, Rathunde, & Whalen,‏ الأطفال 
الموهوبين يميلون إلى الانطواء؛ وحبّ العزلةء وقضاء الوقت وحدهم. ومع O‏ المراهقين 
الموهوبين يفضلون أوقات العزلة التي يستطيعون خلالها cael all‏ والرسم» وأداء أنشطة أخرى 
26 مهمة لتطوير موهبتهم. إلا e‏ يتوقون أيضاً إلى بناء علاقات بأقرانهم. ولكنّ ذلك يصطدم 
بالواقع الذي يصعب فيه عليهم العثور على أشخاص آخرين يفهمون هذه الرغبات التي تبدو 
متناقضة؛ ويمنحونهم الوقت والمكان المناسبين للاختلاء بأنفسهم: ويكونون حاضرين عند 
الحاجة إليهم في أوقات أخرى. وقد أشارت إيلين وينر )2000 (Winner,‏ إلى ČÍ‏ الصفوف 
المتقدّمة ae Lus‏ هؤلاء الطلاب على التعرف إلى آخرين يشاركونهم الحاجة إلى الصداقة 
والخلوة. 

(Feldhusen, Sayler,Nielsen, & Kolloff. 1990; Olszewski-- Kubilius, كلمن‎ dan 
dg شأنهم في ذلك شأن كثير من الباحثين- وجود مفهوم ذات‎ - 1997; Enersen, 1993) 
ورغبة في اكتشاف أقران حقيقيين لدى الأطفال الذين يشاركون أقراناً يماثلونهم في القدرات‎ 
والاهتمامات» في برامج خاصة.‎ 


تنشأ العديد من المشكلات التي يواجهها الأطفال الموهوبون في بناء العلاقات من 
تفاوت مستويات النمو لديهم )1993 (Columbus Group, 1991; Silverman,‏ . لذاء Qaa‏ 
مساعدتهم على إدراك GI‏ العلاقة بمجموعات الأقران المختلفة التي تتباين أنشطتها يمكن أن 
a‏ مختلف حاجاتهم البدنية والعقلية والاجتماعية؛ فوجود مجموعة أقران في نادي الشطرنج- 
مثلاً-. وأخرى في صالة التزلج pal‏ صحي. 
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من جانب آخرء أوردت باربرا كير(1991 (Kerr,‏ عدداً من الاستنتاجات التي تتناول مفهوم 
cal 1‏ والعلاقات بالأقران..وأظهرت دراساتها وجود تفاع دلات جتدرية sa‏ طيها الفثيات 
الموهوبات أكثر تكيّفاً من الأولاد الموهوبين: أو الفتيات والفتيان العاديين: على الرغم من 
وجود دليل يثبت GI‏ الفتيات الموهوبات لديهن ثقة Gai‏ بقدراتهن الأكاديمية: ويملن إلى أن يكن 
حساسات hy‏ تجاه أثر الموهبة الاجتماعي خلال فترة مراهقتهن. وأضافت كير SÍ‏ الأطفال 
الصغار الموهوبين يواجهون صعوبة في العثور على زملاء من العمر نفسه يشاركونهم الاهتمامات 
نفسها. وهم Ley‏ يشعرون بالإحباط من عدم قدرة الأطفال الآخرين على Bel pall‏ ونفورهم 
من لعبة الشطرنج؛ أوعدم قدرتهم على فهم مفرداتهم. وبالمثل؛ فقد يواجه الأطفال الذين 
يتفوقون في مجالات الموهبة المختلفة مشكلات فريدة من نوعهاء مثل الأطفال الموهوبين في 
الرياضيات الذين يتميّزون باهتمامات غير عادية تجعل الأطفال الآخرين لا يفهمونهم» أو تدفع 
غيرهم ممّن لم يتعرّضوا للتحدي الكافي إلى رفض مثل هذه الاهتمامات. UT‏ الأطفال الذين 
يتميّزون بموهبة متقدّمة في الموسيقاء أو الرقص. أو الفن: فقد يراودهم شعور بالانهماك 
في التخصص المعرفي المطلوب لتحقيق النجاح» وقد يفقدون التواصل مع أقرانهم الذين لا 

تتناغم نتائج البحوث التي أجريت على مدار العقد الماضي مع نتائج سابقاتها 
(Hollingwoth, 1942 ; Terman, 1925)‏ في أن الأطفال الموهوبين بصورة استثنائية يدركون 
ail‏ مختلفون تماماً عن أقرانهم الذين يماثلونهم في all‏ وأنّهم يواجهون صعوبات أكبر في 
التكيّف الاجتماعي مقارنة بغيرهم من ذوي الموهبة المعتدلة. ويشير أحد الاستنتاجات الرئيسة 
إلى ST‏ هؤلاء الأطفال يُظهرون الودّ والألفة عند التعامل والتواصل مع الآخرين الذين يشبهونهم 
(Rogers, 1991; Silverman, 1993)‏ - 





* سيرد مصطلح الجندر nts Gender‏ بل متن هذا الكتاب. وهذا المصطاح لايزال غامضاً لدى كثير من الناس. وقد بدأ استخدامه 
ك أواخر القرن الماضي. خاصة 2 أدبيات منظمة العمل الدولية. وهو يشير إلى الفروق بين الذكر والأنثى بناءٌ على الدور الاجتماعي 
لكل منهماء وتأثر هذا الدور بالقيم السائدة ‏ المجتمعات المختلفة. يتميز مفهوم الجندر أو النوع الاجتماعي عن مفهوم الجنس 
أو النوع البيولوجي من حيث إن ثبات الفروق الجسدية بين الرجل والمرأةء ب4 حين يتسم مفهوم الجندر بالمرونة؛ إذ تتفاوت 


الأدوار التي يلعبها كلا الجنسين byla‏ كبيراً من مجتمع إلى آخر بفعل عوامل ثقافية واجتماعية واقتصادية وغيرها - المترجم. 
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وقد توصلت دراسات الحالة التي أجرتها بيكلي )2002 (Bickley,‏ على 12 طفلاً موهوباًء 
تتراوح أعمارهم بين 5 سنوات و16 سنة؛ إلى D‏ هؤلاء الأطفال يعانون صعوبات مشتركة 
ناجمة عن تصوراتهم لتوقعات الآخرين منهم: وحساسيتهم العالية: ونفورهم ique e MI‏ 
وضعف الجانب العاطفي لديهم. ثم تحدثت عن إستراتيجيات التكيّف التي يوظفها هؤلاء 
الأطفال من أجل الصمود في البيكات الأكاديمية: بما في ذلك: اتخاذ القرارات الصعبةء 
واللجوء إلى الانسحاب» وإيجاد التحديات والمحفزات الخاصة بهم والتفاعل مع مجموعات 
مختلفة من الأقران. 


المدرسة ومفهوم الذات 

توجد علاقات ارتباط مستمرة ووطيدة بين مفهوم الذات والنجاح في المدرسة. ويغلب 
على الطفل الموهوب أن يربط تقديره لذاته self worth‏ بالنجاح في المدرسة؛ ويستمد هويته 
الشخصية من تصورات المعلّمين )1992 (Delisle,‏ ويصبح لديه اعتقاد بإمكانية تحقيق 
الكمالء Jos! s‏ الذي يعاني عنده احترام الذات TN. self-esteem‏ عندما Y‏ یرضی JL‏ 
الإنجازات. وبما GI‏ المدرسة جزء مهم لا يتجزأ من حياة الطالب اليومية: Ola‏ فهم التفاعل 
المعمّد للجهد والتحدي» والثناء المحدّد والمستحق» والرضا المستمد من البيئة الداعمة؛ OS‏ 
ذلك Sao‏ أمراً أساسيّاً يحفز الطالب إلى الشعور بقيمته )1994 (Katz, 1994;Tomlinson,‏ . 


من جانب آخرء. أظهرت دراسة بلوكر وستوكنغ )2001 (Plucker & Stocking,‏ عن 
الطلاب الموهوبين: حجم التفاوت الذي قد يوجد بين القدرة العالية وارتفاع مفهوم الذات. 
وقد استخدم الباحثان نموذج internal/external frame of reference model ) (1/E)‏ ( 
الذي اقترحه مارش )1986 (Marsh,‏ لشرح كيفية بناء الطلاب مفهوم الذات على تقدير 
شخصي (داخلي) لقدراتهم» بالتزامن مع تقويم قدرات أقرانهم (خارجي)؛ Gb Lue‏ مثل 
هذه المقارنة قد تجعلهم يشعرون بإيجابية Jal‏ حيال قدراتهم الذاتية. 

Si‏ كولمان وغروس )2005 (Coleman & Cross,‏ وجود انخفاض في حوادث المشكلات 
العاطفية الحادة بين الطلاب الموهوبين مقارنة بأقرانهم العاديين: إلا gil‏ يواجهون مشكلات 
خاصة وفريدة بسبب قدراتهم النامية. ثم يصفان مصدر الصراع الذي يواجهه الطلاب 
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الموهوبون؛ خاصة في المدرسة, ab‏ «ليس شيئاً متأصلاً في سمات الطلاب nalts?‏ 
في التفاعل بين الفرد ومحيطه» (ص 165). وفي السياق نفسه. استنتجت ميراكا غروس 
)2004( في دراسة لها شملت 15 طفلاً موهوباً. usted aal pef di‏ 
مواتياً بالنسبة gil egal!‏ يتفاعلون ويتواصلون مع Da YI‏ وحين لا يكون مواتياً؛ cela‏ 
يشعرون بالإحباط والمرارة. وقد وضعت باربرا كير (1991, .8 (Kerr,‏ قائمة من خمسة 
اضطرابات تكيّف عامة مقتر: نة بالمدرسة قد يصاب بها الطلاب الموهوبون؛ هي: 


e‏ الضغط من الشعور بالوحدة؛ ومن التوفّعات الأكاديمية التي يبنيها الآخرون لهم» أو 
تلك التي يضعونها لأنفسهم» والالتزام المبالغ فيه بالأنشطة المدرسية - خاصة من 
الطلاب ذوي القدرات المتعدّدة-: وكذلك الضغط الناجم عن الطلب إليهم اتخاذ 
قرارات تتجاوز حدود طاقتهم» أو درجة نضجهم. 

ه الاكتئاب الذي قد ينتج من الحالات نفسها التي تَسبّب الضغط؛ ومن الصراع الوجودي 
حيال معنى الحياة وعمق المشاعر التي يمرون بها نتيجة لأوضاع لا يستطيعون 
السيطرة عليها. 

o‏ الذي لا يكون دافعاً إيجابياً Leily ot‏ إكراه للوصول إلى أهداف غير واقعية. 

o‏ العلاقات غير aus yall‏ بالأقران. 

e‏ الانتحار في حالات نادرة. 


وفي الحالات جميعها 5 Lom‏ > يمكن للمستشارين البارعين الذين يستمتعون بصحبة 
الطلاب الموهوبين» المساعدة على توجيه هؤلاء الطلاب وإرشادهم إلى إدارة تفردهم» وتكوين 
صداقات. والتعامل مع النزعة إلى الكمالء وتحديد الأهداف. 
اعتبارات 2 بناء البرامج 


توجد بين مجموعات الطلاب الموهوبين فروق كبيرة. لذاء فمن الخطأ الاعتقاد b‏ نوعاً 
واحداً من البرامج أو الخدمات يلبّي الاحتياجات التعليمية والوجدانية للطلاب الموهوبين كافة. 
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وفي ما يأتي أبرز العوامل التي يتعيّن مراعاتها في هذا المجال: 


Mp درجة الموهبة أو مستواهاء خاصة بالنسبة إلى الطالب الموهوب‎ e 

٠‏ الاختلافات AB wl‏ والثقافية: والاجتماعية:؛ والاقتصادية؛ التي قد تغيّر تعريف 
الموهبة. 

o‏ النوع الاجتماعي(الجندر)؛ ذلك Gi‏ الذكور والإناث يتعاملون مع الموهبة بطرائق 

e‏ مجال الموهبة؛ مثل: الفنان الممارس؛ أوصاحب التفكير الإبداعي أو التباعدي؛ أو 
الرياضي الذي قد لا تناسب موهبته البيئة المدرسية. 

8 العوامل الماطفية المرقيطة Slices‏ الظالب المائلية؛ agas t fua‏ العاملة: pity‏ اعات 
الأسرية: أو حالات المرض أو الموت في البيت» أو حوادث Lal‏ وقعاً Blogs‏ مثل: 
slay‏ أحد أفراد الأسرة, أو وفاة أحد الأصدقاءء أو انتقال العائلة إلى مكان جديد. 

e‏ متغيرات أخرى» مثل: صعوبات ball‏ والتحديات الجسدية: والمرض العاطفي 
الذي يختلج نفس الطالب. 


يمكن لأي من هذه العوامل أن يُؤثّر بصورة جذرية في القرارات التي stay. aá‏ أفضل 
الوسائل لرعاية طالب واحد وتعليمه» S15‏ العديد من الطلاب يتعزضون لأكثر من ضغط في 
حياتهم. لذاء ينصح بتبثي برامج التوجيه المدرسية العامة التي تشجع تقبل الفروق, ieie‏ 
كيفية انتقال الطلاب في أثناء مراحل النموء والتكيّف مع القضايا اليومية. 


يتعيّن أيضاً على جميع العاملين في المدرسة التعاون مع العائلات والطلاب أنفسهم؛ 
لإيجاد بيئة داعمة ومواتية لبناء مفهوم صحي للذات. وربّما تكون هناك حاجة إلى مزيد 
من التدخلات الاستشارية لمعالجة أكثر القضايا خطورة:؛ وإلى متخصّص في الرعاية 
العقلية يتمتع بخبرة ومراس يتيحان له فهم الطلاب الموهوبين وعلاجهم. ويشير مون 
(Moon, 2002)‏ إلى مشكلتين تتعلقان بالمتخصصين غير المدربين على التعامل مع الأفراد 
الموهوبين؛ أولاهما: وجود عدد قليل جدّاً من العاملين في مجال الصحة النفسيةء ممن يحسنون 
استخدام إستراتيجيات تقديم المشورة على نحو يلبي حاجات الأفراد الموهوبين على أكمل 
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وجه. والثانية: لجوء المتخصصين غير المدربين إلى معالجة خصائص الأفراد الموهوبين. 
مثل: الكمالية التوافقية. والاستثارات الفائقة (ص 218). 


وبصورة عامةء يتحمّل المربون والعائلات مسؤولية بناء البيئة التي يعيش فيها الطلاب 
الموهوبون» والتي يطورون فيها قدراتهم وشخصياتهم؛ ذلك أن صحة الفرد الاجتماعية 
والعاطفية تعتمد على الدعم المقدّم للتفاعلات السليمة بين الفرد والبيئة. 


ماذا يمكننا أن نفعل؟ 
من المثير للاهتمام ترف أنّ معظم الأشياء التي ندرك فائدتها للطلاب الموهوبين 
في أثناء مراحل النموء Olg‏ وتطويرهم مفاهيم قوية للذات؛ قد وضعتها - أول مرة- ليتا 
هولينجورث )1938 (Leta Hollingworth,‏ . وقد ضم منهاجها الموسوم ب «التربية 
الوجدانية» جوانب انفعالية ومعرفية cold‏ أفاد طلبتها (كانوا في السبعينيات من أعمارهم 
وقت إجراء المقابلات معهم) بأنّها أثرت في نجاحهم» وتحقيق ذاتهم طوال حياتهم 
(Harris, 1992; White, 1990)‏ . وعلى الرغم من مرور هذه السنوات الطويلة: إلا أنّ لدى 
طلاب اليوم الموهوبين كثيراً من الاحتياجات المماثلة. 
وفيما يأتي الإجراءات التي Led‏ يفضي اتباعها إلى إحراز النتائج المرجوة نفسها 
(النجاح» وتحقيق الذات): 
2 البيت: 
A‏ رعاية موهبة الطفل. فمن العوامل المهمة التي aged‏ في تحديد المواهب واكتشافها: 
الاستكشاف النشط للبيئة؛ والتفاعلات مع الناس» والأحداث المُحمّزة (Gardner,‏ 
(1983: وحتى حدوث !2 )1983 (Tannenbaum,‏ 
2 غرفة الصفض؛ 
مه مساعدة الطالب على فهم موهبتهء ووضع أهداف منطقية تراعي القدرةء 
والاهتمامات. والشخصية )1998 -(VanTassel-Baska,‏ وباستخدام عدد 
من التقنيات» مشل: المسوحات» والمؤتمرات الثنائية: وخطط تنمية المواهب 
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.(Feldhusen, 1992)‏ ومشروعات المجموعات الصغيرة المختارة بدقةء يمكن 
إضفاء الشرعية على عملية التأمّل الذاتي والتحسين التدريجي. ويتعين على المعلّم 
التنبّه للرسائل المختلطة التي تتناول قيمة الطفل بوصفه شخصاًء والموهبة التي 
قد يمتلكها. 
TUS‏ 

مه الوعي GL‏ نمو الطالب الاجتماعي والعاطفي جزء لا يتجزأ من برنامجه وبيئته 
التربوية: Sy‏ معظم النموفي مفهوم الذات الصحي يرتبط بالتحدي المناسب 
لمنهاج دراسي ملائم في Ae peall‏ والعمق؛ والمفهوم» وبمجموعة أقران من العمر 
العقلي نفسه (المتشابهين عقلياً) يمكن للطالب العمل معهم. 

م بناء شراكة إيجابية بين الآباء والمربين لتبادل المعلومات - التي pu‏ عن وجهات 
نظر مختلفة- من البيت والمدرسة. 

A‏ مساعدة أولياء الأمور والمعلّمين على تقديم قدوة مناسبة للطلاب» وتدريبهم على 
المهارات الاجتماعية الأساسية التي قد تمهّد الطريق أمامهم في المدرسة والحيّ. 
فتعلّم كيفية فهم المواقف من منظور آخرء وكيفية نزع فتيل الغضب. وكيفية التعبير 
عن الاحتياجات بطريقة إيجابيةء وغيرها من الاعتبارات الاجتماعية المماثلة؛ 
يمكن أن يعرز إنشاء علاقات سلسة. 

A‏ مساعدة أولياء الأمور والمعلّمين على تقديم قدوة مناسبة للطلاب» وتدريبهم على 
إدارة الضغطء وتوفير الموارد إذا كانوا بحاجة إلى مزيد من المساعدة. وفي كثير 
من الأحيانء يتعلّم الطلاب التفاصيل الدقيقة لمناحي الكمال والالتزام من حياة 
البالغين. إِنّْ التعلّم Les‏ كيفية تحديد الأولويات والأهداف الواقعيةء والاسترخاءء 
والتواصل Ale Las‏ وكذا التعامل مع الأخطاء والفشل: سيعود بالنفع على US‏ من: 
الطلاب» والبيت» وغرفة الصف. 

مه توفير الإرشاد الفردي والجماعي والأسري على أسامس وقائي» وتقديم المشورة 


فى الأزمات. 
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s A^ H Li g‏ $ ع و 
وفي واقع الأمر. فإن الآفراد الموهوبين يفصحون Lhe!‏ عن مكنونات أنفسهم» ويظهرون 
اهتمامات تماثل ما لدى البالغين. وقد يتصرفون مثلهم تارة: ومثل الأطفال تارة أخرى. 


من جانب آخرء قد يسهل علينا نسيان CÍ‏ هذه الفئة من المجتمع ÉS‏ أطفالاً لهم الحق 
في تعلّم سبل العيش في هذا المجتمع؛ وفي تجربة الحياة من منظورهم. ولاهم موهوبون؛ فهم 
يتميّزون بخصائص وحاجات لا نجدها عند غيرهم من الأقران. لذاء يتعيّن على أولياء الأمور 
والمربين العمل Lee‏ لتطوير JS‏ جانب من جوانب حياة هؤلاء الموهوبين بفاعلية. ونستذكر هنا 
مقولة شنايدر )1987 (Schneider,‏ التي ثبتت صحتها: «كما هو الحال بالنسبة إلى أي أقلية. 
Sla‏ القبول الاجتماعي للموهوبين يعتمد جزئيّاً على استعداد المجتمع لقبول؛ وحتى تقديرء 
سماتهم الفريدة» (ص 13). وبذاء Ss‏ مسؤوليتنا تبدأ باحترام الطالب بوصفه شخصاً. 


وتنتهي بتوفير الأفضل له من حيث: النمو الأكاديمي والاجتماعي والعاطفي. وتطوير الموهبة. 
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الفصل الثائث 





الطلاب ثنائيو الحاجات 


las‏ على بعض الأطفال والمراهقين الموهوبين الذين يعانون صعوبات Akas‏ اسم 
«ثنائيي الحاجات» (twice-exceptional)‏ ". وتشير دراسات حالة استرجاعية لبالغين 
موهوبين Si‏ الأفراد الذين يعانون صعوبات حركية أو حسية أوصعوبات تعلّم؛ يمكنهم بلوغ 
مستويات أداء عالية في أثناء مسيرة حياتهم. وكذلك الحال بالنسبة إلى الأطفال والمراهقين 
الذين ينجحون غالباً في مسار خارج البيئة المدرسية. 

يتميّز الأطفال ثنائيو الحاجات بالميل والدافعية الشديدة إلى استخدام القدرات العقلية 
في التغلّب على الآثار التي تُخلّمها الصعوبات. فمثلاًء يمكن لبعض الطلاب من ذوي الإعاقات 
أن يتقنوا القراءة بطلاقة مبكراً؛ حتى من دون الكلام التعبيري. guis‏ العائلة والمعلّمون 
الداعمون والموجُهون والمدرّبون بدور Jela‏ في تطوير الموهبة؛ عن طريق الاعتراف بمواطن 
القوة لدى الطفل ثنائي الحاجات, بدلاً من التركيز فقط على الصعوبة التي يعانيها. كما هم 
الخدمات المقدّمة في البيت والمدرسة؛ التي تركّز على المواهب بصورة كبيرة: في التغلّب على 
آثار الصعوبة وتجاوزهاء وقد توشّر تعليماً يرشد إلى كيفية تطوير الموهبة المرافقة للإعاقة 
التي يعانيها هذا الطفل. 





* يشير مصطلح ثنائيي الخصوصية أو ثنائيي الحاجات إلى الطلاب الموهوبين الذين يعانون - .2 الوقت نفسه - إحدى الإعاقات. 


المترجم 
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الموهبة والاعاقة 

نظراً إلى ارتباط الإبداع والموهبة غالباً بالتحصيل الدراسي والنجاح المدرسي؛ فقد 
يتعرضن الأطفال والمراهقون من ذوي الصعوبات للتجاهل وعدم الاهتمام. وفي حال عانى 
هؤلاء صعوبات في الحواس أو التواصلء Leila‏ تكون ظاهرة للآخرين في البيئة المدرسية 
العامة. إِنْ تلقّي هذه الفئة تعليماً في أماكن متخصصة: مثل المدارسس الداخلية الخاصة 
capi‏ أو الصم, قد lpn pony‏ من تمرف Lilo lo‏ وافتماماهاء ويجمل الجهود Xia‏ 
فقط على برنامج الإعاقة في المدرسة؛ بمنأى عن التعرّف إلى الطلاب الموهوبين وخدمتهم. 
وعلى Gi‏ حال» GL‏ التاريخ والأدب الشعبي حافلان بالحكايات عن إعاقات شخصيات 
مرموقة. ومع أنَّ هذه القصص قد تكون مجرّد روايات مشكوك في صحتها. إلا Lala asl‏ ما 
يستشهد بفقدان السمع عند ذكر المخترع توماس أديسون: أو صعوبات التعلّم عند التعرّض 
لعالم الفيزياء ألبرت أينشتاين؛ لإثبات أن الإعاقة أو الموهبة لا يحجب أحدهما الآخر. 
(Goertzel & Goertzel, 1962)‏ . وقد أظهرت نتائج كثير من دراسات الحالة لبالغين يعانون 
إعاقة أو أكثرء قدرة هؤلاء على call‏ على الإعاقة؛ وإحراز النجاح في مجالات عدّة. illas‏ 
أظهرت نتائج دراسة حالات أخرى جوانب القوة والضعف للطفل ثنائي الحاجات» وأثر أجواء 
البيت والمدرسة في تطوير قدراته إلى الحدّ الأقصى. 


الطفل ثنائي الحاجات 

(jaa‏ مصطلح ثنائي الحاجات لوصف الأطفال الذين يعانون مشكلات cla‏ معالجة 
عقلية خاصة؛ أي تلك المتعلقة بالتعلّم؛ والكلام: و/ أو الصعوبات السلوكية: وهي مع ذلك 
مشكلات تُظهر قدرة عقلية عامة استثنائية جد )110 (Gallagher, 1988, p.‏ وبصورة ‘Aale‏ 
قد يكون لدى هؤلاء الأطفال صعوبات حركية أو حسية: أو مزيج من حالات متعدّدة محدّدة: 
ورد ذكرها في قانون الأفراد الخاص بذوي الصعوبات: الصادر في الولايات المتحدة عام 
0م. Six’‏ قد fis‏ إلى الأطفال الذين يعانون شللاً دماغياً. أوبعض إعاقات الطفولة, 
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أو ie aal‏ أو إعاقة في السمع: أو العمى» أوضعف البصرء أو مجموعة من صعوبات التعلّم؛ 
بوصفهم أطفالاً موهوبين أيضاً )1989 (Cline & Schwartz, 1999; Johnsen & Corn,‏ . 


Lal‏ بالنسبة إلى درجة انتشار مثل هذه الحالات وشيوعهاء فيحتمل أن يكون جلها يعاني 
صعوبات «la‏ محدّدة )1976 .(Hokanson & Jospe,‏ إلا 5 نيلسون )2002 (Nielsen,‏ 
يرى Ol‏ المعدلات المرتفعة لاحتمال حدوث ذلك لا وجود لها Lee‏ (ص 94). 


أنماط تطور الموهبة والاعاقة 


ترد المعلومات عن تطور الموهبة لدى الأطفال واليافعين من ذوي الصعوبات في دراسات 
الحالة؛ ودراسات التدخُل العلاجي؛ ودراسة طولية واحدة. 


وعلى الرغم من التباين الكبير في أنماط تطور الموهبة الواردة في دراسات الحالةء إلا 
JI‏ هناك بعض أوجه الشبه بين الأفراد SLB‏ الحاجات: 


أولاً: ees‏ الدافعية بفاعلية في تطور موهبة الأفراد الذين يعانون الصعوبات. فمثلاً 
dà‏ وايتمور وميكر )1985 (Whitmore & Maker,‏ عند دراسة حالة مايرون (Myron)‏ : 
الطبيب والباحث المتميّز: أنّ رغبته الشديدة وقدرته على القراءة مبكراً أخفتا مشكلة فقدانه 
السمع حتى سنٌ السادسة أو السابعة. وحين واصل ALES‏ بين المراحل الدراسية. نصحه 
أساتذته باختيار مهنة أو مجال عمل أسهل يتناسب مع فقدانه السمع؛ لكنّه رفض ذلك بشدة. 
وقد وصف مايرون دافعيته «بالعنيدة»» وقال إِنّه غالباً ما كان يضع أهدافاً صعبة ليثبت لهم asi‏ 
قادر على إحراز النجاح» وتحقيق مراده. وعندما أصبح راشداًء أدار بنفسه مركزاً للأبحاث 
الطبية؛ وهو إنجاز كبير بالنسبة إلى i‏ طبيب. 

أظهرت دراسة أخرى للباحثين نفسيهما نمطّ الإصرار ذاته في مواجهة العراقيل 
والصعوبات. وهناك Lagi‏ حالة آيبي (Abe)‏ الذي ولد ضريراً وكان Legh‏ في الرياضيات» 
Ss‏ محاولاته كلها للحصول على وظيفة في مجال تخصّصه باءت بالفشل. وبدلاً من التخلّي 
عن عشقه للرياضيات» شجعته عائلته على الالتحاق بالجامعة لدراسة الرياضيات. ونجح 


-فىنهاية المطاف - في تصميم «رمز نيميث» ‘(Nemeth Code)‏ وهووسيلة لكتابة 
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الرياضيات يستخدمها المكفوفون على نطاق واسع اليوم. وقد لاحظت سالي ريز هي وزملاؤها 
(Reis et, al. ,1995)‏ الدافعية ذاتهاء ونزعة المثابرة لدى 12 طالباً وخريجاً جامعياً 
يعانون صعوبات في التعلّم. وذكرت أنْ أغلبية الطلاب في هذه الدراسة النوعية «كانوا 
يؤمنون Sh‏ قدرتهم على العمل الصعب هو رصيدهم الأكبر» (ص 74). وكان هذا النموذج 
ظاهراً أيضاً بين الطلاب ثنائيي الحاجات ممّن هم اسشا مقت سوزاق بوه وأديق 
(Baum & Owen, 1988)‏ أنَّ الطلاب الموهوبين من ذوي صعوبات التعلّم يتميّزون 
بالإصرار. مع أنّهم قد يكونون 31( ثقة بكفايتهم الدراسية مقارنة بأقرانهم من 
ذوي صعوبات التعلّم غير المصنفين بالموهوبين. وقد ذكرت كولين ويلارد — هولت 
(Willard— Holt, 1994)‏ أنّ الطفل جان )6 سنوات)ء وبراد )14 سنة) LIS‏ يقضيان ساعات 
طويلة في Jo‏ الواجبات التي lla‏ تفكيراً مطولاً ( الصعبة)ء وكانا يفشلان في بعض الأحيان. 
ومع LIS Leci‏ يعانيان Lid Les SUE‏ ولا يقويان على الكلام» وكانت قدرتهما على الحركة 
محدودة iae‏ إلا OT‏ كليهما كان يتمتع بدافعية كبيرة. وقد نسبت ويلارد — هولت إلى les‏ 
براد في الرياضيات قوله: "'حتى في حال مرضه» كان يصر على البقاء في المدرسة كما لو 
كان سيفقن.شيكاً مهماً. أعتقن.أنّْ داضيته كانت قوق المظلوب.* 

ثانياً: يطوّر الطلاب ثنائيو الحاجات إستراتيجيات تكيّف تعؤضهم عن إعاقاتهم. 
وفي بعضن الحالات» cool Las)‏ هذه الإستراتيجيات إلى إخفاء الإعاقة أو الموهبةء أو 
فاخي ر وشت قرفا di Si‏ زف ماي روق c D cl all‏ عرست ستوات: وقد 
تعلّم قراءة حركة الشفاه من دون تلفي Gl‏ تدريب» وكان ينجح في ملء الفراغات 
في المحادثة التي لم يسمعها؛ حتى AI‏ كان يجري محادثة هاتفية من دون مساعدة 
(Whitmore & Maker, 1985)‏ . وفي دراسة ريز وزملائها )1997 ,1995 (Reis et al.,‏ التي 
شملت 12 طالباً من الموهوبين/ النابغين المعاقين: لم يتمكن الباحثون من تعرّف صعوبة التعلّم 
قبل المرحلة الثانوية أو بعدها لسبعة من هؤلاء الطلاب. كما لم يتمكنوا من تحديد إعاقة طالبين 
آخرين حتى الصف الخامس أو السادس. وبالمثل؛ لم Caes‏ المدارس من هؤلاء سوى طالبين 
بوصفهما موهوبين» وحتى هذا لم يحدث إلا في المرحلة المتوسطة؛ وقد جرى تسريع أحدهماء 
ولم يسرع الآخر على الرغم من التوصية بذلك. وقد تحدّث هؤلاء الطلاب عن إستراتيجيات 
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مختلفة للتكيف مع إعاقاتهم» مثل: استخدام الحاسوب» والكتب المخزنة على أقراص مدمجة: 
واستعارة دفاتر الملاحظات من زملاء الصف. وأساليب تقوية الذاكرة؛ وكتابة الملاحظات: 
وإدارة الوقت» ووضع أولويات للعمل. وبوجه ale‏ قد clans‏ تحديد صعوبات تعلّم محددة 
لدى الطلاب من ذوي القدرة الفائقة مراقبة طولية في أثناء Jol‏ 5-3 سنوات من الدراسة 
-(McCoach, Kehle, Bray, & Siegle, 2001)‏ 


ثالثاً: غالباً ما يذكر الطلاب ثنائيو الحاجات» أو يلاحظون. gil‏ يعانون شعوراً بالعزلة عن 
الآخرين: وهم يعزون ذلك إلى الإعاقةء أو إلى استجابة الآخرين aale M‏ علماً Gb‏ الإعاقات 
تكون هي مصدر العزلة في بعض الحالات. فمثلاً تطلّبت الحساسية الشديدة التي يعانيها طالب 
يُدعى «أليك» (Alec)‏ أن يتلقَّى تدريساً في البيت؛ ما أذّى إلى عزله اجتماعيّاً عن زملاء صفه 
(Moon & Dillon, 1995)‏ وفي السياق نفسه»ء ذكرت سينثيا إنغراهام وآخرون 
SI (Ingraham et al. ,1995)‏ العزلة عن زملاء الصف قد تفاقمت بالنسبة إلى 
ثلاثة من الطلاب العُمي والصّم؛ نظراً إلى وجود مترجمين في الصفوف الشاملة. 
ويقول الباحثون: «لقد كان الطلاب ينظرون إلى المترجمين بوصفهم مشرفين 
بالغين لا موظفين داعمين». Lal‏ طلاب الجامعة الذين أجرت ريز وزملاؤها 
(Reis and her colleagues,1995, 1997, 2000)‏ مقابلات «gee‏ فقد تحدثوا عن صعوبات 
مع زملاء الدراسةء وعن شعور بالعزلة. وبالنسبة إلى الطالبيّنِ اللذين رَشّحا للتسكين المتقدّم» 
فقد كانا استثناءً؛ لأنهما تحدّثا عن علاقات إيجابية بزملاء الدراسة. وبالمثل: فقد تحدّث 
باحثون آخرون عن مشكلات تتعلق بالتكيف والعلاقة بالأقرانء يواجهها بعض طلاب المرحلة 
الابتداتية من ذوي الحاجات ASLEN‏ مثل متلازمة تشنّت الانتباه والنشاط الحركي المفرط 
(Attention Deficit/Hyperactivity Disorder (ADHD) )‏ مع الموهبة. 


رابعاً: AS‏ إجادة sel pall‏ أحد مؤشرات الموهبة الأكثر وروداً بين الأطفال الذين لا يعانون 
أي إعاقات. ومع أنّ بعض الإعاقات التي تصيب الأطفال ثنائيي الحاجات» تشمل صعوبات في 
قدرات اللغة الاستقبالية والتعبيرية. GT‏ الطلاقة في aut art‏ أيضاً نمطأ شائعاً بين كثير 
من الأفراد الذين شملتهم دراسات الحالة. ومن الأطفال مبكري القراءة هؤلاء؛ براد (Jan)‏ 
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t (Brad) gles‏ إذ كان جان يقرأ في سنّ الثالثة )1994 (Willard—Holt,‏ .435 في الوقت 
نفسه كان يعاني صعوبة في التعلّم؛ وعجزاً حركيّاً جعله يتلقّى التعليم في البيت. وتحدّثت 
روز توسكانو وآخرون (Toscano, McKee, & Lepoutre, 2002 ; Whitmore & Maker‏ 
)1985 عن طلاقة في القراءة في حالات الصمم — وهي صعوبة AË‏ في التواصل الاستقبالي 
والتعبيري. وقد ورد نمط الطلاقة في القراءة في دراسات الحالة لطلاب يعانون إعاقات بدنية 


أوحسية؛ وهذا أمر غير مألوف بالنسبة إلى الأفراد الذين يعانون صعوبات في التعلّم. 


أهمية تعرّف الموهبة بين الطلاب من ذوي الإعاقات 

Ò‏ ما يزيد من صعوبة تعرّف الطلاب الذين يعانون العديد من الإعاقات؛ الاختلافات 
الكثيرة؛ وتداخل الظروف التي قد A‏ في قدراتهم على التعلّم؛ أو إظهار ما يستطيعون فعله. 
فمثلاً. تختلف الحاجات التربوية لطفل أصم عن تلك الخاصة بطفل أصم وكفيف» وهي تختلف 
عن حاجات طفل أصم منذ الولادة» أو ya‏ يفقد السمع بعد تعلّم اللغة. By‏ المقابل؛ تختلف 
حاجات طالب يعاني إعاقة في الكتابة عن آخر لديه إعاقة في ela‏ الرياضيات. وبوجه vale‏ 
s‏ طبيعة إعاقة الطالب وحدّتها في الوسائل المستخدمة لتعرّف الموهبة لديه. Sted‏ 
يجري تكييف قياسات الطلاب الذين يعانون صعوبة حسية أو بدنية؛ بغية توفير وسائل Abas‏ 
لاستجابات «lil . (Cline & Schwartz, 1999; Whitmore & Maker, 1985) «i JS‏ 
ينبغي مقارنة أداء الطلاب ثنائيي الحاجات بأداء الطلاب الآخرين الذين يعانون الإعاقات 
الإعاقات )1991 (Karnes & Johnson,‏ ؛ إذ تساعد fie‏ هذه المقارنات المربين على 
فهم طبيعة الموهبة المرافقة للإعاقةء والإقرار بها. وفي واقع الأمرء لا يكون المربون على 
معرفة ودراية بالحاجات الثناتية أو كيفية (Blough, Rittenhouse, & Dancer, Lira‏ 
Sica .1999; Boodoo,Bradley, Frontera, Pitts, & Wright, 1989)‏ لاحظ ماينر 
GI (Minner, 1990)‏ معلمي الصفوف يجدون صعوبة في تحديد الطالب الموهوب» أو 
الموهوب الذي يعاني صعوبة في التعلّم» من بين عيّنة دراسة الحالة. وتأسيساً على ذلك: 
Sd‏ المعلومات المقارنة مهمة Tg‏ بالنسبة إلى المربين المنوط بهم التعرف إلى الطلاب 
ثنائيي الحاجات. 
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وقي دراستين لتقويم آثار برنامج خاص بالطلاب الصغار والموهوبين الذين يعانون 
إعاقات تتراوح بين خفيفة ومتوسطة:. لاحَظ كارنيز وآخرون (Karnes et al., 1983a, 1983b)‏ 
أنّ مشاركة أولياء الأمور في تعرّف الموهبة والتخطيط لأطفالهم: يساعد العائلات على إدراك 
مناحي القوة في أطفالها بدلاً من التركيز على الإعاقة فحسب. وتتجلّى أهمية مشاركة العائلة 
ودعمها في مرحلة تطور الطفل ثنائي الحاجات. وفي السياق نفسه» توصلت ريز هي وزملاؤها 
)1995( في دراستها لطلاب الجامعة الموهوبين/ المعاقين؛ إلى GI‏ الطلاب الاثني عشر 
جميعاً أكدوا أهمية دعم الأم في مساعدتهم على تحقيق أهدافهم. ومع أن الباحثين لاحظوا أن 
أولياء الأمور اختلفوا في طرائق تقديم الدعم» إلا أنّهم جميعاً سارعوا إلى العمل مع المدارس 
عند بروز المشكلة. وبالمثل» تظهر أنماط الدعم العائلي أيضاً في التقارير الخاصة بطلاب 
الجامعة الآخرين الموهوبين: أو الذين يعانون صعوبات في التعلّم )2001 -(Dole,‏ 

وبالنسبة إلى أولياء الأمور والمدارس التي ترغب في تقديم محاكاة في البيت» أو توفير 
خدمات تربوية للطلاب ثنائيي الحاجات» فيجب مراعاة أربعة alge‏ عند اتخاذ القرارات. 
وبالنسبة للطلاب الذين يعانون إعاقات حسيةء فقد اقترحت سينثيا إنغرام وزملاؤها )1995( 
الآتي: 

أولاً: ضرورة أخذ أسباب المرض في الحسبان؛ إذ يزداد وضع العين سوءاً - مثلاً- في 
حال التهاب الشبكية: 

ثانياً: تحديد وقت ظهور الإعاقة الذي 23 Loge‏ أيضاً للتخطيط التربوي. فإذا كان 
الطالب يعاني إعاقة ) a2‏ 4( فربّما لن يدرك معنى المفهوم. Lal‏ إذا اكتسب الإعاقة 
في مرحلة لاحقة (عرضية) ء فربما يكون لديه معرفة بالمفهوم تساعده على بناء خبراته 
التربوية. 

ثالشاً: إيلاء sae‏ الإعاقة الأهمية اللازمة؛ إذ 365 عاملاً Lage‏ في التخطيط التربوي. 
فقد يستخدم الطالب ما تبقّى له من حواس أو قدرات أخرى في التكيق مع aul‏ وربّما يكون 


قادراً أيضاً على تعويض الإعاقة بصورة كبيرة. 
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رابعاً: مساعدة التعلّم المسبق المرتبط بالإعاقة أولياءً الأمور والمعلّمين على التركيز 
على نقاط القوة. فإذا كان باستطاعة الطالب قراءة حركة coll‏ واستخدام لوح التواصل, 
والقراءة بطريقة برايل؛ أوتدوين الملاحظات باستخدام جهاز الحاسوب؛ la‏ هذا يعني 
امتلاكه المهارات الركيسة. 


GI‏ القضية المهمة بالنسبة إلى أولياء أمور هؤلاء الأطفال: والمدارسن 
التي تخدمهم؛ هي تعرف الموهبة بوضوح» والتخطيط لتوفير المساعدة 


الأكاديمية والدعم العاطفي JSS‏ طفل منذ سني حياته الأولى» وطوال سنوات 


دراسته الجامعية. 


ماذا يمكننا أن نفعل؟ 
فيما يأتي أبرز الإجراءات التي يتعيّن مراعاتها في هذا المجال: 
-2 البيت: 

مه مقاومة الافتراض القائل | الطلاب الذين يعانون صعوبات بدنيةء أو gible‏ 
أوإعاقات حسية. أو عدم قدرة على التعبيرء أو صعوبات تعلّم خاصة؛ لا يمكن 
أن يكونوا موهوبين D‏ وتظهر الأدلة الواردة في دراسات الحالة لبعض 
الأطفال )1998 ,1994 (Moon & Dillon,1995; Willard-Holt,‏ والبالغين 
T (Dole, 2001;Whitmore & Maker,1985)‏ 4 يمكن itl‏ 3 إلى الأطفال 
ثنائيي الحاجات مبكراًء Sly‏ لديهم القدرة على تطوير مهاراتهم ليصبحوا بالغين. 
وناجحین» ومبدعين. 

cw‏ التوصّل إلى تفاهم مع أولياء الأمور بشأن أهمية الدعم العائلي؛ 
إذ $53 a‏ دزاسبات Let‏ الخاصة بالأطقال وط Gd‏ الجامعة 
والبالغين أهميةً موضوع الدعم الأبوي. خاصة دعم الأمهات 
.(Reis et al., 1995; Whitmore & Maker, 1985; Willard-Holt, 1994)‏ 
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2 غرفة الصف: 

dee‏ تدريس الطلاب إستراتيجيات التكيف والتعويض؛ خاصة الموهوبين الذين يعانون 
إعاقة تعلّم معيّنة )1989 .(Sah & Borland,‏ وقد لاحظت ريزو وزملاؤها 
Si (2000, 1997)‏ الطلاب يرحبون بالمساعدة: ويستفيدون منها في المرحلة 
eos‏ 

ب2 المدرسة + 

be‏ _اتعديل إجراءات تغرف الموهية والإعاقة: بحيث تشمل القياسات المعتمدة لإعاقات 
بدنية وسمعية وبصرية. وفي حال استخدم المعلّم هذه القياسات» يتعيّن عليه مقارنة 
أداء الطلاب بأداء أقرانهم الآخرين الذين يعانون إعاقات مماثلة: أو خليطاً منها 
(Karnes & Johnson,1991)‏ . 

مه تبني توجّه لتطوير الموهبة في التخطيط التربوي. فإذا كان المكان الذي يدرس 
فيه الطالب يركز أساساً على العلاج» يجب أيضاً الاهتمام بجانب الموهبة. 
ويجب أن تضم فرق التخطيط التربوي متخصّصين 3) 5 -) 03 على جوانب القوة 
الأكاديمية: بالإضافة إلى خبراء ذوي باع طويل في حقل التقنية المساعدة؛ والتكييف 
مع صعوبات التعلّم )1993 .(Nielsen, 2002; Nielsen et al.,‏ 

مج لفت انتباه العائلات والمدارس إلى أن التدخّلات التربوية الخاصة يجب أن تراعي 
زمن ظهور الإعاقة. فمشلاً . تختلف التدخّلات الخاصة بالطلاب الصم» تبعاً 
لسماع الطفل AASI‏ في سنوات التشكيل الأولى» أوفقدانه السمع منذ الولادة 
.(Ingraham et al., 1995)‏ 
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الفصل الرابع 





فروق الجندر (النوع الاجتماعي) 


Òl‏ معظم الكتابات الخاصة بالفروق الجندرية التي تتناول تعليم الموهوبين؛ dali‏ الضوء 
على البنات الموهوبات» وتركز على الأداء في الرياضيات والعلوم. وبما أنه يندر التعررض 
للقدرات العالية في البحوث العامة المتعلقة بالفروق الجندرية؛ Gla‏ عدد التعميمات المهمة 
المبنية على البحوث الخاصة بالفروق الجندرية وتعليم الأطفال من ذوي القدرات الفائقة, 
تبدوقليلة Tan‏ وعلى الرغم من وجود فروق مثيرة للاهتمام بين طرائق تفكير الذكور والإناث 
ومشاعرهم في بعض الأحايين: GV‏ الفروق عادة تكون سياقية. Lal‏ الفروق النهائية أو المحتملة 
في الأداء فضئيلة أو غير موجودة. وهذا لا ينطبق على الوضع التربوي الراهن؛ نظراً إلى & 
الفروق السياقية القائمة غالباً ما تكون كبيرة؛ ومتغيّرة؛ وغير منصفة. 


ما الذي نعرفه؟ 

لاتزال -حتى الآن- بحاجة إلى قضية تقنعنا (في حال كانت الأشياء الأخرى متساوية) 
GL‏ هناك فروقاً جندرية مهمة في التعليم أو تعليم الموهوبين على وجه الخصوص 
(Olszewski-Kubilius & Turner, 2002)‏ . ولكن: بوجود «أشياء أخرى» تفتقر إلى المساواة 
Lil‏ نواجه صعوبة اختبار هذا الزعم بصورة منهجية. ونظراً إلى عدم المساواة في التنشئة 
والتعليم» وغيرها من المدخلات المجتمعية؛ فقد يكون مفيداً النظر إلى ما يُعَدّ فروقاً جندرية, 
بوصفه وسيلة للتصدي لمث هذا التباين: الذي يُصنَّف عادة على dl‏ «مشاكل بنات»؛ كضعف 
الأداء في الرياضيات بدلاً من التحيّز في تعليم الرياضيات (Secada, Fennema, & Adajian,‏ 
)1995 والتمثيل الناقص في مهن معيّنة بدلاً من التمييز على أساس الجنس في مكان العملء 
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وأوجه القصور الشخصية مثل عدم القدرة على المنافسة بدلاً من استهانة كثير من المجتمعات 
بالشخصيات أو العمليات التعاونية. وسنورد تالياً بعض الأمثلة التي توجه فيها البحوث المعاصرة 
التفكير والعمل بشأن هذه القضايا. 
القدرات المكانية مقابل القدرات اللفظية 

يزعم أحد الفروق المفترضة المنتشرة على نطاق واسع والمبنية على نتائج معدلات 
الذكاء Gi (IQ)‏ قدرات الفتيات تتجاوز قدرات الفتيان في المجال اللفظي» Gly‏ قدرات 
الفتيان أعلى في المجالات الرياضية والمكانية )1992 (Lubinski & Benbow,‏ . وقد 
أكدت بيانات اختبارات معدلات الذكاء الفرعية نتاكج هذا الأداءء إلا OT‏ الجزم بوجود 
فارق في الإمكانية والقدرة؛ ناجم عن ذلك» لم يعد في الواقع أمراً واضحاً؛ إذ لا يوجد - 
مثلاً- فرق كبير في قدرة التفكير الرياضي بين الطالبات والطلاب في المرحلة الابتدائية 
.(Springler & Alsup, 2003)‏ 


من جانب آخرء. درست بوركوضسكي )1990 (Borkowski,‏ الفروق الجندرية في 
اختبار (SAT-M)‏ الخاص بالرياضيات» وخلصت إلى Ll‏ كانت قليلةء وتركزت في بندين 
من أصل أربعين بنداً. ولا تزال هذه الفروق معتمدة حتى الآن فيما يخص توفع الأداء 
المستقبلي في مبحث الرياضيات» لكنّها ليست كافية - في ضوء التأثيرات الاجتماعية 
المتزامنة- لشرح الفروق اللاحقة جميعها. ومع ذلك» فقد ثبت أن علامات الاختبارات 
هذه كانت- حتماً- متحيّزة للفتيان )1992 (CF. Stone,‏ وفي السياق نفسه» أجرى ستمبف 
(Stumpf, 1998)‏ دراسة شملت 553 طالبة و 730 طالباً من الصفين: السابع والثامن 
الأساسيين: وأضهرت النتائج i‏ الطالبات حصلن على أدنى الدرجات؛ Gy gid‏ قضين 35 
أطول في Jo‏ الاختبارات المحدّدة بزمن. في حين Cad‏ له عدم وجود فرق في أداء الاختبار عند 
إلغاء شرط الوقت (لاحظ ذلك أيضاً JS‏ من: غالاغير؛ وجونسون ) Gallagher & Johnson,‏ 
1991( مثلما لوحظ في مقاييس الإبداع (انظر: 1991 (Rejskind, Rapagna, & Gold,‏ . 
وقد استشهدت دايان هالبيرنفي )1986 (Halpern,‏ في مراجعتها الشاملة الموسومة ب«الفروق 
الجندرية في القدرات المعرفية» (Sex Differences in Cognitive Abilities)‏ « بدراسة 
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واقعية عن سلاح الجو الأمريكيء قارنت فيها بين الضباط المتدزبين من الذكور والإناث من 
حيث الاختبارات الكتابية: والأداء على جهاز محاكاة الطيران )1982 (McCloy & Koonce,‏ . 
وقد لاحت حدوث الفروق المعتادة في الاختبارات المؤقتةء من دون حدوث Gl‏ فروق في 
الأداء النهائي على جهاز محاكاة الطيران. وكان الفرق الوحيدء مع عدم تغيير في التدريب» 
هو تحقيق الذكور أداءً معياريّاً في اختبارات قليلة. ويمكن أن نضيف إلى هذا الدليل الأعداد 
المتزايدة من الإناث في المهن التي كان يهيمن عليها الذكور تقليدياً وربّما كان Ll asas‏ 
أكثر انسجاماً مع قدرات الذكور. 


وفيما يخص الكتابات التي تقارن بين أداء المتعلّمين الموهوبين وأداء الخبراء في 
المهام المكانية والرياضية: أظهرت إحدى النتائج المثيرة والمتسقة ČÍ‏ الأطفال الموهوبين 
والخبراء يقضون وقتاً أطول في مرحلة التخطيط للجواب النهائي؛ وينطلقون بسرعة أكبر 
لتنفيذ الجواب النهائي» ويتحركون بصورة أسرع لحل المسألة برمّتها عندما تكون سهلة 
(Shore & Lazar, 1996)‏ وقد تبِين أيضاً أنّ المتعلمين يستخدمون إستراتيجيات 
أكثر انسجاماً مع قدراتهم العقلية من أجل تحقيق مستويات مماثلة في الأداء النهائي 
(Shore, Hymovitch, & Lajoie, 1982)‏ « أو يعمدون إلى حل a oua‏ مكاية وات Gast‏ 
(Shore & Carey, 1984)‏ إذا كانت قوتهم لفظية. وتأسيساً على ذلك» ole‏ ما يبدو قضية 


جندرية لا يعني بالضرورة تفسيره على هذا الأساس. 


في تحليل pach‏ شمل 75 دراسة؛ وجد فريدمان )1995 (Friedman,‏ أن مجموع علامات 
الاختبار الجماعي هي- في الواقع- أكثر ارتباطاً بالأداء الرياضي منها بالأداء المكاني. 
وعلاوة على ذلك» أظهرت نتائج عيّنات الاختبارات الجامعية والقدرات الفائقة أن الارتباطات 
المكانية - الرياضية أقوى عند الإناث منها عند الطلاب الذكور. لذاء يجب وضع فهمنا للفروق 
في القدرات المكانية ضمن السياق الصحيح. 

وفي واقع الأمرء ينبغي أن ue a5‏ قضايا الجندر إلى أسباب بيولوجية؛ إذ إِنّه من الواضح 


أنْ الفرق المكاني - اللفظي بين الرجال والنساء لا يمكن ردّه إلى المتغيرات الاجتماعية. ومع 
ذلك» Gp‏ أثر الجندر ليس بسيطاً ومباشراً. 
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«لقد Quad‏ من ملاحظة المتعلّمين من ذوي قدرة التفكير العالية: على الأقلٌ أنّ أداء الذكور 
الذين يستخدمون اليد اليسرى أضعف من أداء أقرانهم الذين يستخدمون اليد اليمنى؛ CSS‏ 
الذين يستخدمون اليد اليسرى تفوقوا على هؤلاء الأقران في اختبارات القدرة اللفظية... Oly‏ 
الإناث اللواتي يستخدمن اليد اليسرى أفضل في اختبارات القدرة المكانية من الإناث اللواتي 
يستخدمن اليد اليمنى. مع وجود تباين Gate‏ في اختبارات القدرة اللفظية» ) Halpern,‏ 
p. 150‏ ,1986( . 


صحيح أنّ وجود مثل هذه الفروق البيولوجية هو أمر مثير للاهتمام» لكنّه قد لا يمت 
بصلة للتربية إلا إذا po pa‏ الطلاب كافة لمنهاج من مسار واحد io za‏ بالتزامن مع 
تجاهل نقاط القوة لديهم: أو حدوث تحيّز ممنهج. من جانبه» أجرى ستانيتش وهارد 
(Stanic & Hart, 1995)‏ دراسة لأحد الفصول مبنية على ALS Mall‏ أظهرت أنّ مجمل 
التفاعل بين المعلّم والطالب- خاصة التفاعلات الأكاديمية المتركزة على الموضوع والتعلّم - 
تمخخض عن وجود فروق قليلة بين علامات الطلاب» التي ca gi‏ بحسب الجنس والعرق. وضي 
المقابل: SÍ gad‏ الفروق القليلة في عدد e all‏ لات الإجرائية- المرتبطة بالسلوك- كانت 
مرتبطة بفروق كبيرة. وقد أظهرت نتائج دراسة الحالة Gf‏ أداء الفتيات الأمريكيات من ذوات 
البشرة السوداء والفتيان الأمريكيين البيض كان أفضل بكثير من أداء الفتيات الأمريكيات 
من ذوات البشرة البيضاء والفتيان الأمريكيين السود. 

Si S35‏ تفاعل الجندر- العرق لا يرتبط ارتباطاً وثيقاً بالقدرة وإنّما بالثقة. Ll‏ بالنسبة 
إلى التحصيل في غرفة ciall‏ فقد جاءت علامات مجموعات الطلاب متفقة مع النظام نفسه 
الوارد أعلاه؛ مع فارق ضئيل بين المجموعتين الأوليين. ولكن» بفروق كبيرة بين المجموعات 
الأخرى. وقد جرى بحث مسألة الثقة بتفصيل أكثر في الفصل الخاص els‏ الرياضيات. 


القضايا النفسية - الاجتماعية 


يوجد العديد من المتغيرات النفسية - الاجتماعية التي قد يفاقم أثرها أهمية الفروق 
الجندرية )1986 (Halpern,‏ . 
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«فعلى الرغم من وجود افتراض يقول ÓL‏ الإناث والذكور يتلقّون تعليماً متساوياً 
عندما يكونون في الصفوف نفسهاء ومع المعلّمين أنفسهم: وباستخدام الكتب نفسها 
Si]. (Benbow & Stanley, 1983)‏ أنّ هذا الافتراض زائف... فالأنشطة الصفية تختارغالباً 





لتكون جاذبة للذكور أكثر من الإناث (1985 :(Fennema & Peterson, 1987; Stallings,‏ 
إذ يحظى الذكور بمزيد من cs Lill‏ وعدد أكبر من الإجراءات التأديبيةء وتفاعلات أكثر بمبادرة من 
المعلّم. ويستجيب المعلّمون غالباً لطلبات الطلاب على نحو أكثر للحصول على المساعدة؛ في حين 
ينتقدون جودة العمل الدراسي للطالبات بصورة أكثر. وحتى في حال غياب فروق الجندر الشاملة في 
أنماط التفاعل: la‏ عدداً قليلاً من الطلاب يحظون غالباً باهتمام المعلّم في فصول الرياضيات» 
-(Eccles, 1989, p. 226)‏ 


أشارت كير )1995 (Kerr,‏ في دراستها المميّزة عن الفتيات الموهوبات» إلى عدّة Bilge‏ 
تربوية؛ تشمل الردٌ على الفتيان بصورة تفوق الرد على الفتيات بثلاثة أضعاف. Alig‏ ردود 
أكثر مبنية على المعلومات: وهيمنة الشخصيات الذكورية على النصوص, والسماح للفتيات 
باختيار Jal‏ المقرّرات الدراسية ls‏ بل وحفزهنٌ إلى ذلك. ووفقاً لهذه الباحثةء فقد تكون 
الفتيات الموهوبات متكيّفات Me‏ لما فيه مصاحتهنْ؛ GAS Ol‏ مع أوضاع غير مقبولة: 
كما أن فروق الجندر المفترضة تشبه - إلى do‏ كبير — وضع عدم المساواة. ومع ذلك» ففي 
السنوات العشرين الأولى منذ بداية دراستها الطوليةء ظلّت كير تلاحظ زيادة في الأهداف 
المهنيةء وانخفاض القلق من الرياضيات بين الإناث الموهوبات؛ أي طموحات مساوية للرجل 
في مهن المحاماة والطب والأعمال التجارية؛ aly‏ خوفاً من النجاح ومن الامتثال لآراء الرجال. 
وقد ذكر باحثون آخرون (1994, {i (Callahan, Cunningham, & Plucker‏ القدرة على 
حل المشكلات والدعم الأسري ساعدا الفتيات على التعامل مع هذه القيود. 


وفي دراسة شملت 5385 طالباً موهوياً من الصف الرابع حتى الثامن؛ وجد سيغيل وريز 
ÒI (Siegle & Reis, 1998)‏ المعّمين عموماً ينظرون إلى الفتيات نظرة تنم عن (Ogle‏ 
وإتقانهنٌ العمل بصورة أفضل. ولم يلاحظ هؤلاء المعلّمون وجود Gl‏ فارق في القدرات لمصلحة 
الفتيات Y‏ في غنون اللغة فقط. ومع ذلك» [s‏ نظرة الفتيات الذاتية إلى loas‏ لا تزال 
سلبية aly‏ مما لدى الفتيان. فضلاً عن إنكارهنّ المتواصل لموهبتهنٌ. )& Walker, Reis,‏ 
ay. (Leonard, 2‏ تتوصل دراسة تناولت الاستعداد للرياضيات المتقدّمة )& Ablard‏ 
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(Tissot, 8‏ إلى وجود أي فروق جندرية أو تفاعلات جندرية -بحسب الفئة العمرية- 
بين 150 طفلاً أنهوا الصفين: الثاني والسادس. ومن المحتمل o‏ فروق الجندر في الأداءء 
وقياسات القدرة المحتملة التي ترد عادة في الكتابات المألوفة؛ آخذة في الاختفاء بين الأفراد 
الموهوبين: ولكنٌ القضايا الاجتماعية لا تزال قائمة. وقد وجدت آنات زوهار وسيلا )& Zohar‏ 
ŠÍ (Sela, 3‏ علامات الطلاب في اختبار الفيزياء - في امتحان شهادة الدراسة الثانوية 
العامة- كانت أعلى من علامات الطالبات:؛ ولك علاماتهن التي وضعها المعلّمون كانت أعلى. 
وأظهرت نتائج الدراسة GI‏ المبالغة في التنافس» وعدم تركيز المعلّم على فهم الطالب لم 
يكن في مصلحة الفتيات. 

وفي السياق نفسه» أفضت دراسة ملهمة ل )2003 (Inzlicht & Ben-Zeev,‏ إلى ČÍ‏ 
أداء الطالبات النابغات ينخفض بصورة كبيرة بمجرّد Ga LOS!‏ في صف يسود فيه الذكور. 
وأشارا أيضاً إلى أنّ SLY‏ يتفوقن على الذكور SU‏ في غرفة الصف. ولكنّهن يعانين في 
الأختبارات الموقوتة أو المسرّعة. 


ولا تزال فروق الجندر المتواصلة تطفو على السطح في الكفاية الذاتية؛ وهي ميزة تنعكس 
في قياسات مفهوم الذات (Luscombe & Riley, 2001;Schober, Reimann, & Wagner,‏ 
Swiatek, 2005; Yun Dai, 2001)‏ ;145.2004 5$ الضبط (locus of control)‏ والسلوك 
الناجم عن الإجراء المختار -(course-chosen behavior)‏ 


«عند التعرّف إلى المراهقات أيضاً بوصفهنٌ موهوي ات» Sb‏ مشكلات التوافق؛ وقبول 
الأقران: وتدني احترام الذات غالباً ما تتفاقم. )437 (Frey, 1998, p.‏ وفي مراجعة الدراسات 
التي أجراها كريمر وأوشيما (1992, (Cramer & Oshima‏ ؛ واصلت الفتيات عزو الصعوبات 
التي يواجهنها في الرياضيات إلى عدم وجود القدرة؛ خلافاً للفتيان الذين عزوها إلى الجهد. 
وعلى النقيض من هذا الاستنتاج؛ وجد لي وآدامسون )1995, GI (Li & Adamson‏ الفتيات 
الموهوبات أرجعن سبب النجاح والفشل في الرياضيات والعلوم واللغة الإنجليزية إلى الجهد 
والإستراتيجية على نحو أكثر مما صرح به الفتيان. ومع ذلك» فقد أشارا أيضاً إلى ملاحظة 
دويك )1986 (Dweck,‏ بوجود نمط عدم تكيف متكرر؛ هو «الميل إلى توقّمات منخفضة غير 
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مبررة» وتجتّب التحدي» وعزو الفشل إلى القدرة والوهن ضمن مبررات الفشل التي أبدتها 
الفتيات الذكيات» (ص 1043( Lal‏ رايت وليرو )1997 (Wright & Leroux,‏ فتوصلا إلى عدم 
وجود فروق جندرية أو تغييرات في مفهوم الذات العام طوال عام دراسي. وفي بعض القياسات 
الفرعية لقياس هارتر لملف مفهوم الذات ox «(Harter Self- Perception Profile)‏ 
وجود تفاعلات جندرية كبيرة بحسب الوقت. وكان Jol‏ هذه التفاعلات تزايد العزو الداخلي أو 
عزو القدرة إلى الكفاية Ase! yall‏ وتزايد أهمية الصداقات الحميمة. وقد أفضت المقابلات 
التي أجريت مع الطلاب في تهاية العام rl a‏ مشي رة إذ صرح يعض الفتيان 
الموهوبين Gb‏ فشلهم كان Lad‏ نتيجة لانعدام القدرة. وبالمثل: فقد كانت نسبة الفتيات على 
قياسات بيرس-هاريس (Piers-Harris)‏ عالية في المجالات السلوكية والمدرسية والعقلية, 
ومنخفضة في مجال القلق. وهذا يشير إلى أنّ وجود معدل وحيد لمفهوم الذات لا يعطيه معنّى 
محدّداً )2000 (Lewis & Knight,‏ . 


من جانب GST‏ أظهرت نتائج العديد من الدراسات وجود تفاعلات بحسب العرق والجندر 
موازية لبيانات القدرة المكانية واللفظية؛ مما يعرّز الشكوك حيال أهمية السياقات البيئية. وقد 
درست كورين ماكلولين وساكوزو. )1997 ,536611220 & (McLaughlin‏ مركز الضبط لدی 
5 طلاب موزّعين على صفوف الخامس والسادس والسابع؛ مع التركيز على عوامل الموهبة, 
والجندر. والعرق. والخطر. adis‏ لها Si‏ أعلى مركز ضبط داخلي كان من نصيب الطالبات 
ذوات الأصول القوقازية: مع عدم وجود عوامل خطر. وأحد تفسيرات هذه النتائج onto‏ 
في GI‏ كثرة عدد الحواجز الخارجية التي تواجه الإناث من ذوات القدرات الفائقةء يجعلهنٌ - 
أحياناً- غير قادرات على تحمل المسؤولية الشخصية. وحين بحث جوناثان بلوكر Plucker,)‏ 
8) الفروق الجندرية - بحسب العرق- في إستراتيجيات التكيّف ل 749 مراهقاً موهوباً. 
aS‏ لم يعثر على Gl‏ فروق ذات صلة بالجندر. وقد أجرت كاثرين هيلير وزيغلر )& Heller‏ 
(Ziegler, 6‏ دراستين استشرافيتين في ألمانيا؛ شملت إحداهما ذكوراً وإناثاً في مرحلة 
ما قبل Adal poll‏ في حين شملت الدراسة الأخرى نساء جامعيات فقط. وكان العزو مرتبطاً 
y‏ الأداء JSS‏ من الذكور والإناث. وهذا يثير بعض الشك في Ol‏ فروق العزو قد لا تكون 


فروقا جندرية موروثة. 
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ve g 


bg‏ واقع الأمرء لم تحظ تأثيرات العائلة بالدراسة الشاملة التي تستحقهاء علماً باه 
توجد أدلة تراكمية على تزايد احتمال اختيار الفتيات المهن العلمية إذا كان الآباء ممن امتهنوا 
هذه المهن. 

ذكرت مارغي ديكنز وكورنيل )1993 (Dickens & Cornell,‏ | مفهوم الذات لدى الآباء 
أنفسهم- فيما يتعلق بالرياضيات- كان مرتبطاً بتوقّعاتهم لبناتهم ذوات القدرة العالية؛ إذ 
ارتبطت توقعات الآباء مباشرة بمفهوم الذات الرياضي لبناتهم» على الرغم من ČÍ‏ العلاقات 
كانت متبادلة؛ أي 5I‏ التحصيل ومفهوم الذات عند البنات يمكن أن يودر - بدرجة متساوية- في 
توفعات الوالدين. وفي المقابل؛ لم as‏ على دليل يؤكد وجود دراسة موازية تركّز على الأبناء. 


تعليم الجنس الواحد 

ذكرت ليندا سيلفرمان )1993 Si (Silverman,‏ «أحد العوامل التي تقوض تقدير الذات 
عند المراهقات هو اعتقادهن أن القدرة العالية تعني الحصول على علامات جيدة من دون 
جهد» (صن 304). als‏ هذا ما يفسر سبب عدم عزوهنٌ النجاح إلى الجهد. وعلى الرغم 
من هيمنة الذكور على التفاعل مع المعلّمين في الفصول المختلطة بين الجنسين» وجدت 
Lisy‏ سوبوتنيك وشتراومس )1995 oi (Subotnik & Strauss,‏ فصول الجنس الواحد لم 
ترفع من نسبة مشاركة الفتيات في صف حساب التفاضل والتكامل للتسكين المتقدّم. وأشار 
فلدهوزن وويلارد — هولت )1993 (Feldhusen & Willard—Holt,‏ إلى Gi‏ الطلاب فائقي 
القدرة يطرحون أسئلة أكثر من الطالبات فائقات القدرة» Gly‏ المعلّمين لا يمنعون الطالبات 
من ALY‏ عن الأسئلة has)‏ هذ fe je‏ صغيرا فط من قاط Vs (ina‏ يجابون aod‏ 
الجنسين على الآخر في الإجابة؛ Lede‏ بأنّه لم يثبت -حتى الآن- وجود مزايا خاصة بالصفوف 
المقتضرة على البتات فقظ. 

وفي دراسة تاريخية لمدارسس كلية هنتر «(Hunter College Campus Schools)‏ 
كرّرت إليزابيث ستون )1992 (Stone,‏ الخبرة المشتركة للمعلّمين والطالبات في المدارس 
المخخسبة الت اكه وأقارت إلى أن o‏ المد اوسن تور أي تمق tel tibet Lil pall‏ 


الموهوبات منهن. وجاء في الدراسة Gf‏ «مدرسة الجنس الواحد لم تُشعر الفتيات gly‏ مواطنات 
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من الدرجة ASL‏ ولم تدفعهنّ إلى التزام الصمت في نقاشات غرفة الصف» ولم تجعلهن 
يعانين قلق الرياضيات: أو يقبلن منصب السكرتارية في الحكومة الطلابية» (ص 72). وقد 
«خقف وجود الفتيان من قدرتهنْ على المنافسة: وأدى وجود الفتيان وأدائهم إلى ردع الفتيات» 
(ص 75). يذكر أن قبول الفتيان في مدارس كلية هنتر في سبعينيات القرن الماضيء اذى إلى 
مضاعفة طلبات الانضمام إلى وعاء الموهبة؛ ورفع معيار القبول في المدرسة الثانوية بالتقدّم 
2 - 4 سنوات على زملاء الصف. ونتيجة لذلك؛ فقد JS‏ وجود الفتيان في التخصصات التي 
لم تكن تَقبّل فيها الفتيات. ففقدن بذلك فرصة الالتحاق بكلية هنتر. 

وفي السياق نفسه» تناولت كير )1995 (Kerr,‏ نجاحات جامعات البنات في تخريج النساء 
البارزات» وأشارت إلى أن النتيجة ليست سببية بالضرورة: Lely‏ قد تكون نتيجة عوامل الاختيار. 
ولا بد لنا في هذا الشأن من اللجوء إلى اختبار التنبؤء وعدم الاقتصار على تقويم النتيجة. 
أضف إلى ذلك أنه لم يعرف تماماً - حتى الآن- ما إذا كان يمكن تحقيق مزايا التعليم في 
الصفوف غير المختلطة في الصفوف والمدارس المختلطة. كما لا يزال دور النماذج النسائية 
بالنسبة إلى الفتيات يحظى باهتمام كبير )2001 (Hébert, Long, & Speirs Neumeister,‏ . 


الخلاصة 

إِنّ الدراسة المستفيضة لفروق الجندر بين الفتيان الموهوبين والفتيات الموهوبات, 
تظهر وجود add‏ كبير في هذا الشأن. فقد تكون الفروق الجندرية (fal‏ مما هي عليه في عموم 
السكان؛ EY‏ الفتيات الموهوبات غير تقليديات في اختيار المقرّرات والمسار الوظيفي. My‏ 
الفتيان الموهوبين لا يعانون التمييز في التعليم بسبب السلوك الأقل ذكورية والاهتمامات. من 
جانب Ola ST‏ الحساسية تجاه النتاجات المرتبطة بالجندر في (S‏ من التعليم العام وتعليم 
الموهوبين مهمة e‏ خاصة أنّها تلفت انتباهنا إلى طرائق تحسين المساواة للأطفال جميعاًء 
ولعلاقتها بالفروق في الوضع الاجتماعي والضعف والتفاعل مع العرقيات؛ ولكنّ احتمال أن تكون 
فروق الجندر نفسها بسيطة وغير مهمة تربوياً لا يبُرر الإبقاء على الوضع التعليمي الراهن؛ أو 
الفشل في التعلّم من الفروق التي يكون فيها الجندر مجرّد عامل ارتباط وليس سبباً. وضي ما 
يأتي عرض لبعض هذه المضامين. 
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ماذا يمكننا أن نفعل؟ 


فيما يأتي أبرز الإجراءات التي Ques‏ مراعاتها في هذا المجال: 


2 البيت: 
& وجوب فصل الآباء بين خبراتهم المتعلقة بالتعليم» خاصة الرياضيات: والتوقعات 
التي يأملونها من أطفالهم: وبخاصة الفتيات. وعلى الرغم من وجود تفاوت بين 
الفتيات والفتيان في مستوى القدرات العقلية أو مناحي الاهتمام» إلا أنه لم يثبت 
- حتى الآن- وجود موضوع أكثر صعوبة أو أسهل منالاً بالنسبة إلى الفتيان منه 
إلى الفتيات» والعكس أكثر أو أقل صعوبة بالنسبة إلى كلا الجنسين. 
مه العمل على تطوير الحوار والوعي بقضايا الجندر, وتوفّعات الوالدينء والتدخلات 
التربوية المتمايزة؛ والموضوعات ذات الصلة؛ وذلك عن طريق الشراكة بين الآباء 
والمعلّميق: أو البيت والمدرسة: 
2 غرفة الصض؛ 
مه سماح المعلمين لكل من الفتيات والفتيان بالإجابة عن الأسئلة؛ والحرص على 
المساواة في مستويات الأسئلة الموجهة JSI‏ منهما. فضلاً عن عدم تجاهل الفتيات 
أو الفتيان الذين يتطوعون للإجابة بسرعة, أو حرمانهم من نقاشات الغرفة الصفيةء 
والعمل على إشراكهم في هذه النقاشات باحترام. 
مه توجيه الانتقاد بطريقة منصفة لكلا الطرفين: وعدم الافتراض GI‏ الفتيات يواجهن 
مشكلة في المحتوى. Sly‏ الفتيان يواجهون مشكلة في تركيز الانتباه. 
مه الاهتمام بالتخطيط alils‏ قبل الشروع في متطلّبات المهمةء عوضاً عن المغالاة 
في 36 إجابة سريعة. وتبرز أهمية ذلك في حال المهام الصعبة أو الفريدة. 
2 المدرسة : 
مهم تشجيع/توفير نماذج أدوار الإناث والذكورء مع عدم الإيحاء بالوظائف النمطية 
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م توفير فرص متوازنة للتعلّم المختلط أو غير المختلط. خاصة للفتيات المراهقات 
الصغيرات» مع ضمان توافر توقعات عالية للفتيان والفتيات على do‏ سواء. 

م توفير مجموعات دعم تسمح لكل من الفتيان والفتيات بمناقشة تقدير الذات» أو 
قضايا أخرى بصراحة تامة: 

مه دراسة الوضع الاختياري أو الإلزامي للمباحث؛ مثل: الرياضيات: والعلوم؛ إذ لا 
is‏ الرياضيات والعلوم - في معظم أنحاء العالّم- مادتين اختياريتين في المرحلة 
الثانوية. خاصة بالنسبة إلى الطلاب الذين ينوون الالتحاق بالجامعات. 

atas حصرا مل أسالن‎ ti حت أن برتامح أوهزارات ضليمية‎ Rb a 
المؤقتة. والتأكد من أنَّ ملفات الطلاب تشمل أيضاً قياسات الأداء المعياري.‎ 
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الفصل الخامس 





تطوير المواهب الخاصة 


das‏ تطوير الموهبة إحدى العمليات المعقّدة التي تشمل SS‏ من: a pall‏ والبيت» والمدرسة, 
والمجتمع. وقد استخدمت البحوث الخاصة بالموهوبين البالغين لفهم هذه العملية في مجالات 
محدّدة. وبوجه Shy ale‏ > تطوير الموهبة لدى الأطفال باستجابات الوالدين للموهبة, 
واستجابات الآخرين في العائلة أو المجتمع حينما تكون البيئة العائلية غير مواتية. وتتعزز 
هذه العملية حين يقابل الطفل أو المراهق giall‏ المناسب في الوقت المناسب» ويحظى 
بفرصة التواصل بفاعلية في مجال الموهبة؛ وبمخرجات للتعبير عن الإنجازات التي يُحمّقها. 
ما الذي نعرفه؟ 

| معظم ما ثمرفه عن تهثح الموهبة في مجالات معيّنة: os a‏ الدراسات التي dom‏ حياة 
البالغين الموهوبين أو المبرزين. ويمكن لهذه الدراسات أن تأخذ صورة التحقيقات الاسترجاعية 
في مجالات موهية متحددة (Bloom, 1985; Roe, 1953; Walberg, 1969; Zuckerman,‏ 
(1977: أو التحليلات التاريخية لشخصيات بارزة (Gruber, 1976; VanTassel—Baska,‏ 
(1995: أو طرائق القياس التاريخي )1994 ,1984 (Simonton,‏ . ومع ذلك» فقد جرى تقصّي 
تطور الموهبة بين المراهقين والأطفال بوساطة دراسات الحالة: ودراسات العينات الكبيرة 
(Coleman, 2005; Csikszentmihalyi, Rathunde, & Whalen, 1993; Feldman,1991;‏ 
Goldsmith, 2000; Golomb, 1992; Piirto, 1992)‏ 
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على سبيل «Jal‏ استقصى بلوم (1985, (Bloom‏ بأثر رجعي حياة 35 فرداً من 
المتميّزين في مرحلة البلوغ. وقد تفوق هؤلاء في العديد من المباحث» مثل: العلوم» والرياضيات 
التنافسية: والموسيقا. اكتشف agh‏ وجود أنماط في العوامل التي (uci Sl‏ تطور الموهبة لدى 
al jl‏ هذه العينة. بدايةء حظيّ أفراد aa c gl‏ لبر اي اهتماماً 
في مجال موهبة معيّنة كانت عائلته تستجيب لهذا الاهتمام de paw‏ عن طريق منحه فرصة 
lai‏ هذه الموهبة: أو اكتساب خبرات بالتدرب والممارسة. كما حظيّ هؤلاء الأفراد في حياتهم 
الدراسية بمعلّمين أكفاء. وفي أثناء سني تعليمهم الأولىء عمدوا إلى وصف المعلّم الذي كان 
يرعى مواهبهم ويحفزها بالمعلّم المهم. ومع تقدّم مراحل نموهم وبداية نضج مواهبهم: لقي 
هؤلاء الأفراد معلّمين خبراء في المهنة؛ عملوا على تطوير عادات الانغماس في مجال الموهبة 
والتدرب عليها. وأخيراً. صادف هؤلاء البالغون الموهوبون معلّمين متخصّصين وخبراء في 
مجال الموهبة. ومع استمرار مواهبهم في النضج: كان يستفاد من المنافسات العديدة في 
اختبار المواهب» ووضع معايير وضوابط لها. 


من جانب آخرء )5$ سكزنتميهالي وزملاؤه )1993 (Csikszentmihalyi et. al,‏ على 
أوجه تحفيز تطوير الموهبة؛ في دراسة شملت 200 مراهق. وباستخدام الأسلوب المسمى 
طريقة العينات/ الخبرة؛ تابع الباحثون المراهقين طوال النهار والليل عن طريق أجهزة تتبع 
حركة JSI‏ منهم. وفي حال توقّفت الأجهزة عن العمل هنيهةء تعيّن على هؤلاء المراهقين كتابة 
ما يفعلونه في تلك اللحظةء ووصف شعورهم تجاه هذا النشاط. وبذاء استطاع الباحثون «رؤية» 
تفكير هؤلاء اليافعين وشعورهم» داخل المدرسة وخارجهاء وعقد مقارنة بين المراهقين الذين 
طوروا مواهبهم وأولئك الذين لم يطوروها. وقد استنتج الباحثون o‏ تطوير المواهب يتطلّب 
ضرورة النظر إلى مجال الموهبة بوصفه عملاً مفيداً في المستقبل: وضرورة امتلاك الطالب 
قوة التركيز والاستعداد لاكتساب الخبرة. لاحظ سيكزتيمتهالي وزملاؤه أيضاً أنّ الطلاب 
الذين «تعلّموا عادات تساعد على تطوير الموهبة» (ص.244) نجحوا في تطوير مواهبهم أكثر 
من أولئك الذين لم يطوروا مثل هذه العادات. على سبيل المثالء la‏ الطلاب الذين يشاركون 


أصدقاءهم في تقصّي خبرات شائكة (صعبة) :ويمارسون العديد من الهوايات: ويقضون وقتاً 
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في الدراسة؛ يحظون بفرصة أكبر لتطوير مواهبهم» مقارنة بأقرانهم الذين يقضون الوقت 
فى علاقات اجتماعية غير محدّدة. 


لقد تمن هؤلاء المراهقون الموهويون من المواءمة بين الأنشطة المختلفة: وتحديد 
الوقت اللازم JSS‏ منها. ومع uil‏ كانوا يعمدون إلى التركيز أكثر في ia aad‏ إلا gil‏ قللوا 
من التركيز في الأنشطة الاجتماعية: أو عند أداء الأعمال المنزلية أومشاهدة التلفاز. وأخيراً. 
eila‏ كانوا يقضون Lady‏ أطول في الأنشطة الذاتية التي كانت تمدّهم بالوقت اللازم لبناء 
المهارات» والتأمل في مجال الموهبة. 


وفي دراسة لاحقة شملت 526 طالباً من طلاب المرحلة الثانوية من 13 مدرسة:؛ استنت 
ديفيد شيرنوفء وآخرون (Shernoff, Csikszentmihalyi, Schneider & Shernoff‏ 
)1,2003 الطلاب يصبحون أكثر انهماكاً عندما co‏ إليهم أداء بعض al gall‏ التي تتحدى 
قدراتهم في المدرسة»ء ويعتقدون O‏ مهاراتهم تكفي لمواجهة هذا التحدي. ومع Si‏ الباحثين 
لم يحللوا نتائج هذه الدراسة بناءً على مستوى القدرة: إلا e gl‏ ذكروا أنَّ مشاركة الطلاب 
كانت أكبر ما يمكن في الفنون وعلم الحاسوب» Sly‏ الاهتمام المتواصل بمجالات موهبة معيّنة 
يحدث داخل المدرسة وخارجها. 


وفي المقابلء وجدت أولزيوسكي- كوبيليوس: ولي (Olszewski-Kubilius & Lee‏ 
(2004, أنْ نمط مشاركة بعض المراهقين من ذوي القدرة في أنشطة خارج المدرسة Se‏ 
خياراتهم الأكاديمية المحددة في البرامج الصيفية. 

وكشفت دراسات الحالة الخاصة بالأطفال العباقرة نمط المثابرة؛ والارتباط بمجال 
الموهبة والدعم الذي يسمح بتفتّح المواهب )1991 (Feldman,‏ . وفي دراسة شملت 
ستة من الأطفال العباقرة. لاحظ ديفيد فيلد مان تشكّل شبكة دعم واسعة حول الطفل 
العبقري؛ فكانت العائلات من أوائل الداعمين؛ وشجع Crp gr gall‏ والمعلّم ون والأقران 
تطور مجال الموهبة لديه. لاحظ فيلد مان Lai‏ عدم انتظام مسار تطور الموهبة دائماً. 
فكان باستطاعة العائلات إيجاد tee‏ أومدرسة تلبي حاجات أبنائها مدّة من الزمن: ثم 


الاستمرازضي pib‏ الخدمة المقدّمة: أو التحول إلى مكان آخر. Lal‏ جويس فانتاسل- باسكا 
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(VanTassel—Baska ,1989)‏ فلاحظت في دراسة حالة للأطفال الموهوبين الفقراء؛ ČÍ‏ 
جدّة الطفل كانت تتطوع غالباً للقيام بالمشاركة الأبوية نيابة عن الوالدين: في حال تعدر على 
الوالد المشاركة في تنمية موهبة طفله. 


ماذا يمكننا أن نفعل؟ 
فيما يأتي أبرز الإجراءات التي يتعيّن مراعاتها في هذا المجال: 


-2 البيت: 
مم وجوب انتباه الوالدين لاهتمامات أطفالهم ومراعاتهاء b Late‏ لا يلزم توجيه 
الطفل بصورة رسمية. ولكن: في حال أظهر الطفل اهتماماً في مجال موهبة ماء 
تعن على العائلة بذل الجهد لتوغير الفرض الخاصة بهذه الموهبة. Wied‏ 31( 
سأل الطفل عن القطع الصغيرة للعبة الشطرنج: فربّما يحتاج إلى فرصة للتعلّم 
مع أحد أفراد العائلة أو الأصدقاء الراشدين. وبذاء OL‏ المشاركة في الأنشطة 
الإضافية والأنشطة غير المدرسية ترتبط بتطوير مهارات معيّنة. 
مه إدراك أن الطفل قد يتعلق تعلقاً شديداً بمجال موهبة معيّن: ويكون سعيداً في هذا 
المجال؛ على ألا يكون هذا التعلق أو الهوس الشديد مصدر قلق للوالدين. 
مه توفير الأجواء المناسبة لتطوير الموهبة؛ إذ يحتاج الصغار إلى التأمّل؛ وتلمس 
الهدوء في الخلوة المنتجة. وقد أكدت إيلين وينر )2000 (Winner,‏ أن «الحياة 
الداخلية الغنية» هي التي تنمي موهبة هذه الفئة من الأطفال. لذاء يتعيّن على 
العاكلات توفير مناخ هادئ للطفل ضمن مدد زمنية منتظمة: 
2 المدرسة : 
مه توفير الوسائل والإمكانات اللازمة لتطور الموهبة؛ إذ يحتاج الأطفال والمراهقون 
إلى توافر الظروف المناسبة التي تتيح لهم اختبار مواهبهم» أوعرضها عن طريق 
الأداء والمعارطن والنشر. ويمكن أن تتوافر مثل هذه الفرصن داخل المدرسة أو 
KPA‏ 
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م تقبل فكرة أنّ تطور الموهبة يستغرق وقتاً - قد يمتد إلى ساعات طويلة من التدريب 
والتمرين-. وفي حال وجد الطفل أو Gal pall‏ سعادته في النشاط: Ste‏ الساعات 
لن تذهب eles‏ 
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الفصل السادس 





خبرات القراءة والكتابة 
للأطفال مبكري النضج 


a $a‏ الأطفال الأذكياء Bale‏ ضمن فة مبكري النطق التي تتميز بثروة كبيرة من 
المفردات واللغة الشفهية المتقدمة. ومع ذلك. لا aa‏ الأطفال الموهوبون كافة متقدّمين نمائياً 
في مهارات del pall‏ كما لا يصبح الأطفال مبكرو النطق جميعاً مبكرين في القراءة. وبصورة 
عامة: يُظهر الأطفال الذين يعرفون القراءة والكتابة مبكراًء الذين يسمون أحياناً بمبكري 
del yall‏ قدرةٌ على القراءة قبل بداية التعليم الرسمي. في حين يبدأ أطفال موهوبون آخرون 
القراءة «حسب الموعد» عند ent}‏ دروس الروضة أو المدرسة. وعلى الرغم من أن Bel pall‏ 
المبكرة قد تكون alls‏ على الموهبة العقلية, إلا GI‏ الحال لا يكون هكذا دائماً. فالقراءة هي 
نتيجة لعملية نمو طويلة تبدأ بمرحلة الرضاعةء وتتسارع في مرحلة الطفولة. وتشمل هذه العملية 
العديد من مراحل التطور وبعضاً من المهارات التي يكتسبها الطفل في سني حياته Bel pall)‏ 
الكتابةء المحادثة: الإصغاءء النظرء التمثيل). إلا أن هذا التطور قد يتأثّر بالظروف المحيطة 
بالطفل: .مغل البيكة المادية «Jalal‏ والتفاعلات الاجتماعية- العاطفية. 


rale dogg‏ يسهم الوالدان ومقدّمو الرعاية الآخرون في تطور معرفة القراءة والكتابة 
لدى الأطفالء وذلك بتوفير بيئة غنية بالمصادر المكتوبة: والتفاعلات الممتعة بين الطفل 
والبالغين. وهذه المصادر. ومع Gi‏ أنشطة الوالدين ترتبط قليلاً بالفروق الفردية فيما يخ 
تطور عملية القراءة واللغة الشفهية في الطفولة: إلا OÍ‏ جهود الآباء وحدها لا «تصنع» طفلاً 
يسبق أقرانه في معرفة القراءة والكتابة. فقد تغيّرت الاتجاهات حيال الأطفال مبكري القراءة 
عبر السنين. وأدّت البحوث الحديثة التي تعرّضت لمعرفة القراءة والكتابة المبكرة» والجدل 
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الدائر حول موضوع الحروف/ الأصوات الكاملة؛ إلى تغيير نظرة المعلّمين إلى أساليب التدريس 
الخاصة بالأطفال ذوي النضج المبكر في القراءة. 
ما الذي نعرفه؟ 

يفترض النموذج الفكري الحالي بخصوص القراءة المبكرة أن أساس قدرة القراءة لدى 
الطفلء هو الخبرات التي pe‏ بها في مرحلة الرضاعةء مع الأنماط العامة للغة المحكية. وقد 
أشارت نانسي جاكسون ورولر )1993, (Jackson & Roller‏ إلى ذلك بقولهما: és"‏ معرفة 
القراءة يمكن أن تبدأ بعمر سنتين أو ثلاث سنوات". يُذكّر أن الطفل الناضج مبكراً يستطيع 

A 4 

تعرف الحروف وأصواتهاء وطبيعة القصص. ووظيفة المادة المكتوبة عن طريق الاستماع إلى 
قراءة الكتب بصوت Sle‏ وممارسة الألعاب» والتحدّث إلى مَنْ يعتني به. 


تحديد الأطفال مبكري القراءة ودعمهم 

تصف دراسات ASL‏ والسير الحياتية تية للأطفال الموهوبين مبكري القراءة؛ 
الصعوبات المرافقة لتنشئتهم وتعليمهم. ويمكن افتراض Si‏ الأطفال مبكري 
النضج في القراءة هم أطفال يعالجون المعلومات بطريقة à‏ فاعلة في مجال (dies‏ 
وتتحمّق هذه المعالجة بالنسبة إلى بعضهم عن طريق dL‏ نظام ترميز مغلق 
(Jackson & Kearney, 1999)‏ . 


ورد في تعريف جاكسون ودونالدسون وكليلاند & (Jackson, Donaldson,‏ 
Cleland, 1988)‏ لمبكري القراءة gil‏ «أطفال حقّقوا تقدّماً ملحوظاً في استيعاب Bel pall‏ 
قبل الصف الأول». Lal‏ ستينثورب وهيوز (Stainthorp & Hughes, 2004a)‏ فحصرا 
التعريف أكثر في «الأطفال القادرين على القراءة بطلاقة مع فهم قبل دخول المدرسةء 
ومن دون تلقي أي تدريمس مباشر في القراءة». وكما يقول جاكسون: s‏ الأطفال مبكري 
القراءةهم أطفال استثنائي تيون لكنّهم ليسوا نادرين؛ فالتقديرات تتفاوت بناءً على وقت 
حدوث القراءة وانتشارها. وقد استشهدت نانسي جاكسون )1992 (Jackson,‏ وشال 
(Chall, 2000)‏ بدراسات دوركين (1974-1975 ,1966 (Durkin,‏ لإظهار التباينات في 
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هذه الأرقام s Li‏ على عوامل جغرافية وتاريخية وتربوية واجتماعية. وقد ركزت هذه الدراسات 
على تطور الأطفال مبكري النضج وتحصيلهم من عائلات السود والعائلات الثنائية اللغة 
(Durkin, 1982; Jackson & Lu, 1992)‏ . 


اهتم الباحثون بالعمليات التي يستخدمها الأطفال مبكرو القراءة: فدرست جانا ميسون 
(Mason, 1980)‏ حالة 38 طفلاً من عمر أربع سنوات في بيئات ما قبل المدرسة؛ لتحديد 
إن كانت هناك هرمية واضحة في المهارات والسلوكات بين الأطفال مبكري القراءة الذين لا 
يتلقّون تعليماً Bany‏ في القراءة. ومع D‏ أفراد عيّنة الدراسة لم يكونوا من الأطفال المعرفين 
تحديداً بمبكري القراءة: إلا أن خبرتهم القرائية بدأت بمعرفة الأحرف وكتابتهاء ثم قراءة 
الإشارات والعلاقات لتطوير تصور لمفردات الأسماء والكلمات الوظيفية: وأخيراً Bel‏ كلمات 
متعرّدة المقاطع وأسماء مجرّدة. وقد عَدّت المهارة الأخيرة متقدّمة؛ Lg‏ تتطلّب معرفة صوت 
الحرف التي تتطور LILA‏ عن طريق تعلّم Bel pall‏ الرسمي. 

وفي مراجعة للأبحاث المتعلقة ببداية تحصيل القراءة» أشار آدمز )1990 (Adams,‏ 
إلى D]‏ معرفة الحرف والاسم كانت أفضل مؤشر للنجاح في القراءة: كما عدت القدرة على 
تحديد الأصوات مؤشراً جيداً أيضاً. يشار إلى Gi‏ الأطفال مبكري القراءة يمكنهم تطوير معرفة 
الصوت -الحرف قبل بّدء مرحلة التعلّم الرسمي للقراءة. وقد ST‏ هذا الأمر دراسة أجرتها 
نانسي جاكسون وآخرون )1988( دراسة شملت 87 طالباً من الروضة والصف الأولء لم يتلق 
cel‏ منهم تعليماً رسميّاً للقراءة. وأشارت تقارير أولياء الأمور بشأن الأطفال مبكري Bel pall‏ 
من هذه المجموعة: إلى أن جلّهم يستطيع قراءة الحروف الهجائية الصغيرة منها والكبيرة 
قبل عمر ثلاث السنوات؛ ls‏ %68 منهم تعرّفوا الكلمات بالنظر في سن BIN‏ وبدأ 9685 
منهم قراءة كتب المرحلة التمهيدية في سن الرابعة, واستطاع %92 منهم لفظ كلمات غير 
معروفة في سن الخامسة. 

يمكن النظر إلى هذه النماذج بوصفها نسخة متقدّمة لهرمية ماسون (1980) المتعلقة 
بمهارات القراءة المبكرة. ولكن» على النقيض من دراسة ماسون: فقد وجدت جاكسون وكليلاند 
S| (Jackson & Cleland, 1982)‏ تطور المهارة الهرمي كان JBI‏ وضوحاً بين هؤلاء الأطفال 
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مبكري القراءة. caos‏ جاكسون وزملاؤها تنوعاً في أساليب القراءة وأنماط تطور المهارة. 
وقال هؤلاء الباحثون: I‏ الشيء المهم بالنسبة إلى نجاح الأطفال مبكري القراءة؛ هو«قدرتهم 
على استخدام «إستراتيجيات» اللغة ذات العلاقة بصورة صحيحةء وبفاعلية» ومرونة. وأضاف 
هؤلاء Gl‏ «هذه القدرة فضي إلى تطوير المهارات التي تمكنهم من مراقبة الاستيعاب» Sug‏ 
الفجوات» وتوظيف إستراتيجيات «التصحيح» في قراءتهم؛ بهدف تحسين مهارة الاستيعاب 


"o 
. XS! بصورة‎ 


قراءة كتب الحكايات للأطفال 

في كتاب «الأشياء الناجحة» oll. (What Works)‏ أصدرته وزارة التربية الأمريكية 
عام 1987م : قيل لأولياء الأمور إن أفضل طريقة لمساعدة أطفالهم على تحسين قراءتهم هي 
أن يقرؤوا لهم؛ حتى وهم لا يزالون صغاراً. وقد عرزت تلك النصيحة بدراسات šie‏ صدرت 
في العقدين الأخيرين. وربطت هذه الدراسات كتب القصص تحديداً بتطور اللغة الشفهية. 
وهي مهارة مهمة لإتقان عملية القراءة. 

درست مونيك سينشال وآخرون (Senechal et al)‏ مجموعة غير مختارة من طلاب 
الصفوف المتوسطة:؛ ووجدت GI‏ كتب الحكايات أسهمت في تطوير اللغة الشفهية: في حين 
أسهم تعليم الوالدين أطفالهم الكلمات في تعرّف اللغة المكتوبة. وفي السياق نفسه؛ درست 
سولزبي (Sulzby)‏ أنماط الأطفال مبكري Bel pall‏ وتوصلت إلى GI‏ تدرج التطور مرتبط 
بقراءة كتب الحكايات. كما لاحظت الباحثة تميّز أداء الأطفال الذين كان يقرأ لهم بانتظام» 
وفق القياسات التقليدية للاستعداد Sel pall‏ والقراءة المستقلة. وأشارت أيضاً إلى أن الأطفال 
الذين يتعلّمون القراءة والكتابة قبل التعليم الرسمي sales‏ أنفسهم غالباً القراءة عن طريق 
قراءة كتب الحكايات. وأنّهم يميلون إلى كتب مفضّلة؛ ويطلبون أن IÉ‏ لهم مراراً. كما لاحظت 
agi‏ يصحّحون القارئ في حال تخطيه بعض التفاصيل» كما يحاولون قراءة القصة بأنفسهم. 

وكما هو الحال مع ميسون )1980 (Mason,‏ فقد تحدّثت سولزبي عن سلوكات نمائية 
متوقعة للأطفال مبكري القراءة: تفضي إلى القراءة المستقلة. وتشير مستويات التدرّج الواردة 
في دراسة سولزبي إلى أن رواية الأطفال القصص مبنية على تصنيف الصور في كتب الحكايات. 
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والتعليق على الصور cua‏ بدلاً من الاعتماد على النص المكتوب» والتعامل مع الصفحات 
المنفردة بوصفها وحدات منفصلة من دون حبكة؛ e‏ قراءة الكتاب كاملاً مع ترديد القصة 
بصورة حرفية إلى do‏ ما. وفي نهاية الأمرء la‏ الحبكة؛ والتفاعل بين الطفل «الذي dl)‏ 
والشخص الذي يقرأ Al‏ يعتمدان على الكلمات المكتوبة أكثر من اعتمادهما على الصور. 


الآباء والدافعية 

على الرغم من محدودية البحث التجريبيء إلا أن النتائج المستمدة منه تشير إلى ON‏ 
الأبعاد العاطفية للتشارك في قراءة كتب الحكايات سهم في تطوير pall Ayal tl‏ اة وجا 
في مراجعة أجرتها ليندا بيكر وشير وماكلير )1997 i] (Baker, Scher, & Mackler,‏ إذا 
كانت خبرات القراءة المبكرة ممتعة للأطفال؛ فإنّ فرصة قراءتهم بانتظام وتوسع سوف 
تتضاعف في السنوات Gly a a SUI‏ من GLE‏ الآباء الذين يوقّرون بيئة اجتماعية - عاطفية 
إيجابية في أثناء isl all‏ حفز الأطفال أكثر إلى القراءة. وفي هذا السياق؛ ينصح فيليب 
هيلدبراند )1998 (Hildebrand,‏ الآباء أن يتحلّوا بالهدوء والصبر والحماسة لدى مشاهدة 
أطفالهم وهم يقرؤون. وضي واقع الأمرء GLB‏ البحوث تؤيد- بصورة عامة- الربط بين اتجاهات 
الآباء؛ وكذا بين نشاظ الآباء والفروق الفردية بين الأطفال فيما يخص القراءة المبكرة 
(Bus, van Ijzendoorn, & Pellegrini, 1995; Baker et al. 1997)‏ ؛ |> ثبت Si‏ الأنشطة 
البيئية: خاصة الأنشطة ذات العلاقة باللغة مع الوالدين أو مقدّمي الرعايةء ترتبط -إلى Jo‏ 
كبير- بنجاح القراءة في سنوات المدرسة الأولى. وقد أظهرت البحوث الحديثة وجود علاقة 
dal il‏ قفقط بين هذه الأنشطة. وغالباً ما توصف تأثيرات هذه الأنشطة بأنّها ضكيلة Lacie‏ 
يجري التحكّم في مستويات قدرة الأطفال. وقد أظهر تحليل بعدي أجراه بص وزملاؤه Bus)‏ 
(etal‏ )35 561 الأب لطفل ما قبل المدرسة ترتبط بتطور اللغة والقراءة المبكرة وإنجاز 
القراءةء ولكنٌ قراءة الكتاب هذه مسؤولة فقط عن جزء يسير من هذه المخرجات. كما أن 
هذه التأثيرات تميل إلى الضعف عندما يلتحق الأطفال بالمدرسةء ويصبحون 6153 مستقلين. 
tally‏ توصل ستينثورب وهيوز إلى استنتاجات مماثلة بعد مقارنة أساليب القراءة العائلية 
لخمسة عشر طفلاً من مبكري القراءة مع أربعة عشر Sade‏ ناجحاً. ولكن» من غير مبكري 
القراءة. ولم يجد الباحثان Gi‏ فروق نمطية في الأنشطة القرائية لمجموعتي أولياء الأمور. Cray‏ 
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أن أولياء الأمور كافة كانوا يميلون إلى استغلال المكتبة المحليةء وشراء الصحف والمجلات 
للقراءة المنزلية؛ وقراءة كتب الروايات وغير الروايات: وإعد اد قوائم طويلة بالكتب» وتعريف 
أطفالهم بالمواد المطبوعة منذ الولادة. كما e‏ وجود ميل طفيف لدى أولياء أمور الأطفال 
مبكري القراءة وأطفالهم إلى لعب ألغاز تركيب الكلمات بانتظام أكثر من الأطفال الناجحين 
غير مبكري القراءة. 


وبوجه عام» تؤكد الدراسات أنَّ التفاعل بين الأطفال جميعاً ووالديهم يمكن أن يساعد على 
تطوير المفردات ومهارات القراءة الأساسيةء مثل: القراءة من أعلى إلى أسفل؛ ومن اليسار 
إلى اليمين: وكذلك مهارات مستويات التفكير العليا. Ul‏ بالنسبة إلى القرّاء الصغارء فيمكن 
لأولياء الأمور أن يمارسوا دور معلّم القراءة غير الرسمي عن طريق المشاركة في نقاش موسع 
لقراءة القصصن. ويمكن لأولياء الأمور أن يتحدّثوا عن الصورء ويسموا الأشياء المصورة: 
ويعلقوا على الصفحات المطبوعة. ويناقشوا عناصر القصة. 


وقد توصلت دراسات المقارنة للأطفال المُسرّعين الموهوبين الذين يعرفون Bel pall‏ 
والكتابة مبكراًء والأطفال الموهوبين من الذين لا يجيدون القراءة والكتابة مبكراًء التي أجراها 
بيرنز وآخرون )1991 (Burns & Collins, 1987: & Burns, Collins, & Paulsell,‏ ؛ إلى وجود 
بعض الفروق في أنشطة أولياء أمور الأطفال مبكري القراءة من ذوي معدل الذكاء العاليء وأنشطة 
أولياء أمور الأطفال من ذوي معدل الذكاء العالي من غير مبكري القراءة. وقد أفادت تقارير أولياء 
الأمور أنّ أمهات الأطفال مبكري القراءة المُسرّعين وقّرن فرصاً أكثر للتفاعل والنقاش وتعرّف 
الكلمات؛ مقارنة بأمهات الأطفال غير مبكري القراءة. لكنْ بيرنز وزملاؤه أشاروا -على Gi‏ حال- 
إلى أنْ هذه الفروق Lay‏ تكون قد حدثت استجابة لقدرات الأطفال. وقد شدّدت بيكر وآخرون 
(Baker et al., 1997)‏ أيضاً على طبيعة التفاعل الثنائي الاتجاه؛ وصرحوا bi‏ أولياء الأمور 
s s‏ في الأطفال: iS Lathe‏ سلوكات الأطفال في سلوكاتهم آبائهم. ويمكن لاهتمامات 
الأطفال الناشئة أن تحفز الآباء وتحثهم على التصرف للاستجابة لها. 
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المعلّمون وتعليم القراءة 

أشار كيث (Stanovich, 1986) sizas bus‏ : أستاذ ale‏ النفس التطبيقي في جامعة 
تورونتو إلى طريقة أخرى تتيح للأطفال تسريع تطورهم القرائي. وقد أعادت مراجعته لأدبيات 
البحوث تفسير تأثيرات الفروق الفردية في تعليم القراءة. ذكر ستانوفيتش O‏ موقف الطفل قد 
s‏ في رد فعله على «جودة البيئة»» Ley‏ في ذلك تعليم القراءة. وقد افترض Gi‏ المعالجة المعرفية 
للطفل gs‏ في القدرة على ls el pall‏ القدرة على القراءة i‏ أيضاً في المعالجة المعرفية. 
وبالنسبة إليه. Gla‏ القزاء الجيدين يصبحون أفضل؛ لأنّهم يعالجون المعلومات الخاصة بالقراءة 
بطريقة cale la‏ ويصبح الطلاب ذوو قدرات المعالجة المعرفية الفاعلة أفضل في معالجة 
المعلومات. agi‏ قرؤوا كثيراً وبطريقة صحيحة. ونظراً إلى وجود هذه الفروق؛ فقد دعا ويتي 
(Witty)‏ إلى استخدام «الطرائق والمواد ووسائل التقويم المتمايزة» مع الأطفال مبكري Bel pall‏ 
Sieg. (Bonds & Bonds, 1983, p. 5)‏ ذلك الحين: دافع العديد من الباحثين والمربين 
عن ضرورة القعرّ ف إلى الأطفال مبكري القراءة: وعن توفي ر تعليم قراءة متاسب لهم 
(Brown & Rogan, 1983; Feldhusen & Feldhusen, 1998)‏ . 


وفي السياق نفسه« يقول هارفي ساكمس وميرجندولر Sacks & Mergendoller)‏ 
1997,( 5 طراكق التدريس المختلفة قد تؤدي إلى مخرجات مختلفةء بناءً على مرحلة 
تطور cul del pall‏ الطفل. وشدد الباحثان أيضاً على أهمية الفروق الفردية في مشاركات 
غرف الصف ie)‏ النقاشات). كما لاحظا أن الطلاب النابغين شاركوا أكثر من غيرهم 
في التفاعلات اللفظية في دروس اللغة. 3c 25s‏ تفاعل الاستعداد هذا مسوغاً جيداً Qe‏ من 
التعرّف المبكر إلى cl pall‏ المبكرين؛ والتمايز في التدريس. ويرى المعلّمون ضرورة تقديم 
مختلف أنواع الدعم للطلاب في مراحل النمو المختلفة؛ وذلك للارتقاء بالتقدّم؛ لأنّ الطلاب 
النابغين يحتاجون إلى بلوغ مرحلة أعلى في مهام القراءة (Sacks & Mergendoller)‏ ؛ ÕS‏ 
الملاحظ Gi‏ الممارسة الحالية لا تتطابق عادة مع هذه التوصية. وقد وجد بيرنز وزملاؤه 
dil‏ عندما لا يتعرّض القرّاء المبكرون للتحديء Ola‏ علامات تحصيلهم تتراجع» وهذا يعني أنه 
عندما يكون مستوى التدريس JÍ‏ من قدراتهم» Ola‏ علاماتهم تنخفض إلى مستوى علامات 
الطلاب العاديين. 


80 أفضلالممارسات 2 تربية الموهوبين 


من جانبهاء لاحظت جاكسون )1992 GI (Jackson,‏ الطلاب مبكري القراءة يختبرون 
قدرة المدارمس على توفير تعليم متمايز للطلاب الصغار من ذوي القدرة الاستشائية؛ لأنهم 
يتقنون Lim‏ معظم مواد المنهاج. Ul‏ جيني كال )2000 (Chall,‏ فقد لاحظت في دراساتها 
السابقة OÍ‏ «المعلّمين- عندما يواجهون مستويات قدرات متباينة جدّاً - يعطون الطلاب مبكري 
القراءة مواد إثرائية حسب المستوى الصفي» بدلاً من إعطائهم مواد أكثر صعوبة» (ص 120( 
في حين لاحظت رونا ستينثروب وهيوز )2004( في دراسة طولية أنّ الأطفال الذين يبدؤون 
المدرسة بمستوى قراءة مرتفع؛ يحافظون على هذا المعدل حتى سن الحادية عشرة. ولكن؛ 
لم يبت -حتى الآن- Od‏ خبراتهم المدرسية قد أضافت GI‏ قيمة إلى تقدّمهم. وهذا يعني ČÍ‏ 
الأطفال مبكري القراءة Lasy‏ يستفيدون من الفرص المتناغمة مع احتياجات Bel pall‏ لديهم» 
ولكنّهم لم يحظوا بمثل هذه الفرص. 


من جانب آخرء يعترف أولياء الأمور والمعلّمون -على do‏ سواء- بالتحديات غير العادية 
التي تواجه الأطفال مبكري Bel pall‏ الذين yp Leads‏ الكتب التي تتطرق إلى موضوعات غير 
عادية: وكتب المهن» وكتب المراجع والآداب التي Dd‏ مناسبة أكث الأكب ر La La‏ كما 
أشاروا إلى التحديات البدنية التي يواجهها هؤلاء الطلاب في تقليب الصفحات. فقد أوردت 
كاثي هاريسون )1999 (Harrison,‏ قصة أوليفيا التي كانت تستطيع قراءة Gi‏ كتاب» ESD‏ 
أصابعها الطرية لم تقو على تقليب الصفحات (ص 120). تشمل هذه التحديات الحركية 
أيضاً الإحباط في أنشطة الكتابة المرافقة للقراءة والكتابة الناشئة. 


تعزيز تنمية القراءة والكتابة لدى الأطفال 
الموهوبين من غير ذوي النضج المبكر 

ليمس من الضروري أن يتحول جميع الأطفال الذين يتحدّثون مبكراً إلى قرّاء مبكرين 
Crain- Thoreson & Dale, 1992)‏ ( . وسواء أكان الطالب موهوباً في القراءة وبدأها مبكراًء 
al‏ كان موهوباً في مجال آخرء olo‏ بإمكان أولياء الأمور والمعلّمين تحفيز هذا الميل بطرائق 


Bae‏ أبرزها: 
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Be‏ توفير مصادر إثرائية مكتوية للطلاب. 

مه قراءة الآباء لأبنائهم بصوت (Anderson et al., 1984) Jle‏ - 

ron‏ التواصل [baal‏ مع الطالب لحفزه إلى تقدير قيمة أنشطة القراءة. كما أنّ مشاركة 
الأبناء والديهم في القراءة يحفزهم إلى القراءة؛ وتقدير أهميتهاء وتطوير 
إستراتيجيات تفكير )1993 (Jackson & Roller,‏ ويتصح بالتفاعل والتواصل 
الإيجابي والمسئّي بدلاً من الخبرات المقيدة التي قد تفضي إلى اتجاهات سلبية 
حيال القراءة المدرسية )1998 .(Leseman & de Jong,‏ أضف إلى ذلك 
Gl‏ التفاعلات مهمة أيضاً؛ نظراً إلى تمثيلها المادة الخام لتطوير المفهوم. 
على سبيل المثال؛ تؤدي القراءة للطلاب الصغار إلى تكوين مفهوم مفاده أن 
باستطاعة القارئ الاستجابة للمادة المكتوبة والتفاعل معها. وتحفز تعليقات 
الوالدين الأبناءَ إلى التفاعل والنشاط وطرح الأسئلة Lee‏ يقرؤون عنه. ختاماًء 
يمكن للتفاعلات أن تطور مهارات محدّدة؛ مثل إنعام النظر في الرسوم لفهم 


معاني القصة. 
إرشادات لاختيار الكتب 


اقترح عدد من الباحثين إرشادات عدّة تساعد الطلاب الصغار الموهوبين على اختيار 


الكتب» منها: 
غم تضمين الك قصصأ Antes‏ 
4 
م تمتع شخوص القصص بقوة الشخصية. 
م جعل نهايات القصص مفتوحة بحيث تتطلّب الشرح» أو التقويم» أو Jo‏ المشكلة. 
مه تناول الكتب موضوعات أدبية متنوعة (حكايات فولكلوريةء خرافات: خيال: شعر) » 


وغير أدبية eile)‏ الحيوان). 

تنوغ أساليب ألكتاب ة وإفراؤهأ بالأساليب آلبياتيةء مثل: السجع: والتكران: وتوجد 
معلومات إضافية عن خيارات الكتب الخاصة بالطلاب مبكري القراءة في كثير من 
المصادر )2002 .(e.g., Halsted, 2002, & Robinson & Schatz,‏ 


y 
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وعلى الرغم من أن الطلاب مبكري القراءة يحافظون على أدائهم طوال السنة الأولى في 
المدرسة, إلا أنْ تحصيل القراءة المبكرة قد يرتبط بفوائد قليلة طويلة الأمد لطلاب صفوف 
المرحلة المتوسطة. ومع SÍ‏ القراءة المبكرة ترتبط غالباً بالقراءة الجيدة والأداء اللغوي في 
السنوات اللاحقة, a‏ الطلاب الأذكياء من غير مبكري القراءة قد يظهرون أيضاً إنجازاً 
مشابهاً في هذه المجالات (Jackson & Kearney)‏ . 


ماذا يمكننا أن تنفعل؟ 


فيما يأتي أبرز الإجراءات التي يتعيّن مراعاتها في هذا المجال: 


تعزيز الآباء تطور عملية القراءة لدى الأبناء الموهوبين جميعاً؛ سواء أكانوا مبكري 
القراءة أم غير ذلك. ويشمل هذا التعزيز إثراء البيئات المنزلية ومرحلة ما قبل 
دخول المدرسة بالمواد المطبوعة وخبرات اللغة المحلية. 

تحديد وقت منتظم del pall‏ والقراءة للأبناء بصوت Jle‏ ومناقشة موضوع Bel pall‏ 
ثم النمذجة بهدف إيصال المعلومات والتسلية. مع لفت الانتباه إلى ضرورة تحلّي 
خبرات القراءة المشتركة بين الآباء والأبناء بالحميمية والدفء والمتعة. 
مساعدة الآباء المعلّمين على التعرّف إلى الطلاب مبكري القراءة ودعمهم عندما 
يلتحقون بالمدرسة. ويمكن لأولياء الأمور. عند دخول أبنائهم مبكري Bel pall‏ 
مرحلة البستان أو الروضة: إخبار المعلمة eil‏ (الأبناء) يستطيعون القراءة. 
فضلاً عن إطلاع المعلمة على بيانات قياس قدرة القراءة لدى IS‏ منهم» إذا 
كانت متوافرة: GL Vy‏ على أولياء الأمور طلب إجراء قيامس لمستوى القراءة 


لدى أبنائهم. 


ل البيت: 


م2 


2 غرفة الصفء 


شمول خبرات تعليم الطفولة المبكرة المعلّمين والغرف الصفية التي تسمح بخبرات 
تعلّم متنوعة ومفيدة تبعاً لمستوى نمو الطالب. لذاء يتعيّن على المعلّمين الإحاطة 


م 
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بمراحل تطور القراءة المبكرةء وتوفير أنشطة تطورية مناسبة للبناء على استعداد 
الطالب للتعلّم. فضلاً عن دمج القراءة في أنواع الأنشطة الصفية جميعها. 

A‏ تحديد معلّمي الصفوف الابتدائية الطلابَ مبكري القراءة؛ بغض النظر عن مجالات 
الموهبة الأخرى؛ وذلك بقياس قدراتهم القرائية, Hadley ra ads‏ أصوات 
الأحرف» وتصميم المنهاج والتدريمس على نحو يناسب مستويات القدرة تلك؛ 
واهتمامات الطالب. وفي المقابلء يتعيّن على أولياء الأمور أن يطلبوا من المعلّمين 
خطة لأنشطة القراءة المناسبة التي تشمل أكثر من مجرد الإثراء. 

A‏ تعزيز أولياء الأمور والمعلّمين تطور عملية القراءة لدى الأطفال الموهوبين مبكري 
del ll‏ بتوفير الأجواء والتفاعلات التي تثير وتحفز وتعلّم بحسب السرعة والمستوى 
المناسبين. 

2 المدرسة ؛ 

ءج تركيز البرامج الخاصة بالطلاب الصغار الموهوبين على قياس المستويات المختلفة 
للقدرات اللغويةء وتقديم تعليم مناسب لهاء وبخاصة الفروق الفردية في الاهتمامات 
وقدرات القراءة» مع مراعاة أن يكون التدريس متمايزاً للطلاب مبكري القراءة: 
وأولئك «المستعدّين لها». 

e‏ وضع المدارس إجراءات وسياسات خاصة بالقياس للطلاب مبكري القراءة عند 
دخولهم المدرسة؛ على أن تشمل هذه القياسات قياس مستوى إدراك أصوات 
الحروف (الارتباطات بين الأصوات والكلمات)ء ومهارات Ha‏ الترميز والتهجئة 
والكتابة من أجل إعداد برنامج قراءة متوازن ومسرع. 
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الفصل السابع 





الموجهون والتلمدة 


تكتسب التلمذة (mentorship)‏ أهمية كبيرة؛ نظراً إلى فوائدها النفسية والاجتماعية 
بالنسبة إلى التلميذ (mentees)‏ أو المتدرّب. Lei‏ لعب الدور (Role Modeling)‏ فهو مجرد 
وظيفة من الوظائف التي يقوم بها المعلّم الناجح أو الموجه (Mentor)‏ . وقد تكون التلمذة 
قصيرة أو طويلة الأجل؛ وقد تنظم خارجيّاً أوبصورة غير رسمية عن طريق العلاقات المتبادلة. 
GL ale‏ لأنواع التلمذة المتعدّدة في مراحل التطور المختلفة كثيراً من المزايا والفوائد. 


وبوجه عام» توجد دلائل عدة تثبت أن التلمذة الطويلة الأجل أو غير الرسمية مجدية أكثر من 
البرامج الرسمية القصيرة الأجل؛ وأنْ الطلاب الموهوبين قد يولون المكون النفسي-الاجتماعي 
أهمية كبرى. وعلى الرغم من الحاجة الملحة إلى مزيد من البحث لتوضيح بعض التناقضات 
في الكتابات الحالية إلا أن التلمذة Si‏ مكوناً Lage‏ لتطوير الموهبة في فترات النمو المختلفة. 


ما الذي نعرفه؟ 
تتباين التعريفات الخاصة بالمعلّمين الناصحين والتلمذة. ولكن:؛ توجد إشارات على 
تقارب هذه التعريفات. وبتتبع أصل التلمذة نجد aS‏ يؤول إلى الأساطير الإغريقية. ففي ملحمة 
الأوديسا (Odyssey)‏ التي كتبها هوميروس (Homer)‏ « كان منتور t (Mentor)‏ صديق 
يوليسيمس (Ulysses)‏ يعتني بابن صديقه طوال مدّة غيابه التي قاربت عشر سنوات قضاها 
في خوض الحروب. وهكذا نرى أن التلمذة تعني في الأصل الثقة والدور الأبوي بدرجة أو أخرى. 
Ll‏ حديثاً. فقد عرّف jab‏ وفلدهوزن )1995 (Pleiss and Feldhusen,‏ المعلّمين الناصحين 
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ei‏ «أشخاص راشدون يعرفون الأطفال الأفكار والنظريات والأدوات والأنشطة: أو المهن في 
مجال خبرتهم» (ص 159). وربّما يكون هذا التعريف ضيقاً ومحدوداً؛ aS‏ لا يشمل صراحة 
القضايا الوجدانية؛ S‏ الباحثيّنٍ ميّزا فيه الدور النشط للمعلّم الناصح: وتحديداً التفاعل 
المباشر من شخص إلى آخر مع التلميذ أو المتدرّب. E‏ أنّ هذا يتناقض مع دور القدوة 
(the role model)‏ الذي يكون التواصل das‏ بالنيابة: والبطل الذي fis)‏ دور القدوة) قد 
يحفز الفعل من دون اتصال مباشر. وربما ينظر المتدرب إلى المعلّم الناصح بوصفه القدوة, 
Las‏ يرى فيه غير ذلك. وقد لاحظ برومس بوسطن )1976 Si (Boston,‏ هدف المعلّم 
الناصح يتمثّل في إعداد المتدرب ودفعه باتجاه أهداف في مجال الخبرة الذي يجمعهما. 
ويشير تعريف بوسطن,» وهوتعريف معرفي legi‏ ماء إلى مستوى مشاركة أو التزام من المتدزب 
أكبر مما يقترحه بليز وفلدهوزن. (Haensly & Parsons ,1993) Lei‏ . فقالا: cjl"‏ التلمذة 
يجب أن تشمل مجموعة من علاقات المساعدة: تبدأ بمدّة قصيرة يتخلّلها تدريب شخص 
(al‏ خبرة؛ وصولاً إلى تدبير غير رسمي «على مدى مدّة معقولة»؛ لتوفير «توجيه حكيم ومتأمّل 
dg)‏ تقدّم الفرد نحو تحديد هويته؛ ثم تحقيق ذاته المستقلة" (ص 204). وقد أيّد الباحثان 
انتقاد ياماموتو (1988, (Yamamoto‏ الذي مفاده Í‏ التدريب القصير المدى A‏ «تهجيناً 
(Haensly & Parsons, p. 204) «3 Sal!‏ . خاصة عند ربط التدريب بالتقويم. ولذلك» Ola‏ 
الدور الأكبر والأشمل للمعلّم الناصح يعيدنا إلى قصة يوليسيس ومنتور. وتفرّق الدراسات التي 
تناولت هذا الموضوع بوضوح بين برامج التلمذة التي توجد فرصاً لعلاقات قصيرة أو محدودة 
المدّة, والاعتبارات المهنية والنفسية-الاجتماعيةء والنمو التلقائي للعلاقات المتبادلة بين 
الأجيال مقابل المطابقة المقررة. 


من جانب Éa S‏ خطر الأدوار المزدوجة تحدياً مثيراً للتعليم. ومع ČÍ‏ المعلّمين 
يضطلعون بمهام المتابعة والإشراف والتقويم.: إلا gil‏ قد يواجهون العديد من العقبات 
التي تحد من قدرتهم على تطوير علاقة تلمذة مع الطلاب في غرف الصفوف. هذا من 
ناحية» ومن ناحية أخرىء فقد تكون هذه الأخطار مبالغ فيها. وقد أجرى بوركي وآخرون 
(Burke, McKenna, & McKeen ,1991)‏ مسحاً عن طبيعة علاقات المعلّم الناصح 
والمتدرّب مقارنة بعلاقات الإشراف العادية: وقد شمل هذا المسح 94 مديراً. فمن وجهة 
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نظر المعلّمين الناصحين» لم تكن النتائج متباينة بالنسبة إلى هذين النوعين من العلاقات. 
فقد كانت علاقات المعلّم الناصح بموظفين أكثر شبهاً بأنفسهم» وكانت أكثر ديمومةء وشملت 
تواصلاً eai‏ وكانت على مسافة بعيدة. وقد تحدّث المديرون عن مزيد من الوظائف النفسية- 
Aue ls YI‏ 


لم تستقص هذه الدراسة آراء الموظفين المتدزبينء إلا أن تشاو وآخرون 
(Chao, Walz, & Gardner ,1992)‏ عالجوا هذا الجانب بمقارنة ثلاث مجموعات على 
أسافن cal. sad‏ النفسية الاجتماعية والموتية؛ ضمح الأولى متها 212 مد ربا استقادؤا 
من التلمذة والإرشاد المنظم بصورة غير رسمية؛ وضمّت الثانية 53 متدرباً oa‏ شاركوا في 
إرشاد منظّم رسميَاً في حين ضمّت المجموعة الثالثة 284 متدرّباً لم يرتبطوا بأي موجه. 
وقد تلقَّى متدرّبو التدريب الداخلي غير الرسمي دعماً أكثر ذا صلة بالمهنة Lal)‏ المديرون 
الذين استطلع بورك وزملاؤه آراءهم إلى عدم وجود فروق في الدعم المهني الذي قدّموه) e‏ 
ورواتب أعلى من المشاركين في برامج التلمذة المنظمة أو غير الرسمية. وكانت ردودهم 
أكثر إيجابية في المناحي جميعهاء مقارنة بردود أولئك الذين لم يتلقوا إرشاداً. وقد Bi pi‏ 
المجموعة التي sát‏ إرشاداً رسميّاً كانت أكثر نبوغاً من المجموعة التي لم GS‏ إرشاداً في 
ثلاثة قياسات نفسية- اجتماعية فرعية. وإذا كانت هذه الدراسات الميدانية في أمكنة العمل 
تقدّم فرضيات على الممارسة التربوية: فهذا يعني Si‏ الإرشاد المتطور بصورة طبيعية يتفوق 
على الإرشاد المنظّم والرسمي. Sly‏ الوظائف النفسية- الاجتماعية؛ عموماً. ua‏ بصورة أفضل 
من التطوير الوظيفي. gyal iy‏ المادي والشخصي ليسا حاجزاً. وأتّهما Lay‏ سهم ان في 
تنمية الاستقلالية؛ والثقة. والشعور Gly‏ الفرد لا يخضع للمراقبة المستمرة. وقد يكون المعلّمون, 
مثل المديرين» قادرين على العمل بوصفهم موجهين. Ss‏ ليس مع طلاب يعتمدون عليهم 
إلى Le‏ كبير. والسؤال الذي يتبادر إلى روع القارئ هنا هو: هل توجد دراسة تربوية تدعم 
هذه التكهنات؟ 


أورد أمبروز وآخرون )1994 (Ambrose, Allen, & Huntley,‏ دراسة حالة ناجحة (ho‏ 


لإرشاد مزدوج شمل معلّم تربية موهوبين في دور مركزي. وأستاذاً als‏ في قارة أخرى. 
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33035 الوعى بافتماماته‎ 2515 t a الاجتياعية‎ aaa بالمواكن‎ Laud caLtall 53) ua, 
تقديره لعمليات تفكيره: والتركيز في حياته.‎ 


وذكر صراحة d‏ على الرغم من زيادة وعيه المهنيء إلا أنه لم يتخذ بعد قراراً بخصوص 
المهنة. وقد ذكر تحديداً dl‏ يقدّر مجيء التوجيه من دون سيطرة؛ ما es‏ تناقضاً محتملاً 
مع دور مواز للمعلّم -الموجه. ولحسن الطالع؛ فقد كان المعلّم -في هذه الحالة- متخصّصاً 
في تعليم الموهوبين ضمن برنامج الإرشاد» وريّما استطاع qia‏ بعض ضغوط التقويم التي 
يعانيها معلّمو الصفوف العادية. 

أشارت العديد من الدراسات إلى أن علاقات التوجيه التلقائية التي يشترك فيها يافعون 
ذووقدرات عالية تدوم مدّة تتراوح بين سنة وثلاث سنوات» وقد تمتد أحياناً إلى ثماني سنوات 
أوعشر )1995 (Pleiss & Feldhusen,‏ . وذكرت هذه الدراسات GI‏ بعض هذه العلاقات تنتهي 
إلى نزاع عندما يتخصّى المتدرّب إنجازات الموجهء أوعندما يصبحان متنافسيّن. وغالباً ما 
تنتهي مثل هذه العلاقات بهدوء. 153 هذه المدّة أطول من الفصل الدراسي أو السنة المدرسية 
كما في برامج التدريب الداخلية التقليدية. 


توجد أيضاً فروق مهمة أخرى؛ فقد أثار إمبروز وزملاؤه مسألة الفوائد بالنسبة إلى 
كلّ من الموجه والمتدرّب. وقد أبرزوا مرّة أخرى المجال النفسي- الاجتماعيء خاصة 
فرصة مساعدة شاب على شق طريقه في عالم مليء بالتحديات. 5555 إدلند وهاينسلي 
(Edlind & Haensly, 1985)‏ على الفوائد التي يجنيها الموجهء وأشارا إلى «إعادة تعريف 
الأخلاقيات الشخصية وتجدّد الحماس»؛ إضافة إلى التطوّر النفسي الاجتماعي SI‏ من gal‏ 42 
والمتدرّب. ولم يتطرّق الباحثان إلى الراتب والتطور المهني؛ OY La)‏ جائزة الموجه توجد 
في جانب آخر. وفي الأحوال كلّهاء فقد يكون لتدخلات التلمذة الهادفة والمنهجية تأثيرات 
دائمة. وقد يستغرق تقويم فاعلية التأثير المباشر للتوجيه فيما يتعلق بنجاح الطالب الدراسي 
والمثابرة والطموح؛ سنوات عدّة )2001 -(Moon & Callahan,‏ 


من جانب آخرء درس كيري كايسي )1997 (Casey,‏ المناحي التي يركز عليها المتدرّب 
فيما يخص التضازب نين الحاجات المهنية والحاجات التفسية- الاجتماعية. وقد شملت 
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Ls 39 3l yall A the‏ مخ طلاب الم رين Lgl 2-5 cag dl y AT N‏ متعيران: هما؛ 
هل sb‏ الطالب توجيهاً أم لا9 و: هل الطالب موهوب أم غير موهوب (بناءً على احتمال 
انضمامه إلى أحد برامج الموهوبين والمبدعين: أو أي برنامج إثرائي في مدرسة نظامية 
أوصيفية)؟ وحتى الطلاب الذين لم يُصتّفوا على el‏ موهوبون: بناءً على هذا المعيار 
الفضفاضص: eil‏ لم يُعربوا عن وجود Gi‏ جانب يولونه الأفضلية والأولوية فيما يخص تلبية 
حاجاتهم المهنية أو النفسية - الاجتماعية عن طريق التلمذة؛ إلا GE‏ الطلاب الموهوبين 
[gl‏ بشدة مكونات التلمذة التي abs‏ الحاجات النفسية -الاجتماعية. وربما يتفق هذا 
-إلى حد كبير- مع البيانات التي وردت في دراسة بيرك وزملائه )1991, (Burke et al.‏ 
التي ele‏ فيها:«الموظفون المفضّلون الذين كانوا يشبهون المديرينَ إلى aom‏ كبيرء والذين 
كانت رواتبهم أفضل (وربما كانوا أكثر قدرة)؛ كانواء بنظر هؤلاء المديرينَ. مستفيدين من 
التوجيه النفسي- الاجتماعي أكثر من التوجيه المهني». Ul‏ بخصوص دراسة تشاو وزملائه 
Wa. (Chao etal., 1992)‏ يزال الاهتمام الكبير بالحاجات المهنية في برامج التوجيه غير 
الرسمية لغزاً محيّراً. وربُما يكون فهمنا لهذه الدراسة مقيّداً بسبب عدم توافر معلومات Lic‏ 
إذا كانت برامج التوجيه التي Jos‏ إليها الموظفون والطلاب رسمية أو غير رسمية: أوبين هذا 
وذاك. وفي المقابل؛ توجد صعوبة كبيرة في تفسير الكتابات» وتتمتّل تحديداً في Bl‏ الدراسات 
Lal‏ تقريباً هي دراسات استرجاعية؛ ما يعني أن el‏ مشارك حظي بموجّه» يكون قد أنهى علاقة 
dun gi‏ أو حافظ عليها بصورة أو بأخرى. وتأسيساً على ذلك» فقد تكون العيّنات منحازة إلى 
الطلاب والعمال الذي مروا بخبرات توجيه أطول؛ وربّما أكثر نجاحاً. B Sag‏ دراسات تشاو 
وكايسي كانت هي الوحيدة التي شملت المشاركين الذين لم يتلقّوا توجيهاًء لكنّ دراسة كايسي 
لم تتضمن آي بيانات عن الإجراء الرسمي أو التفاصيل الأخرى الخاصة ببرامج التوجيه التي 

ذكرها الطلاب في التقارير الذاتية. 


الجندر 

A 

أجريت العديد من الدراسات التي تطرّقت إلى المزايا الخاصة بتوجيه النساء عموماًء 
والفتيات الموهوبات بخاصة. وفي واقع الأمرء فقد يحدث -على مستوى المدرسة- بعض الخلط 


بين الحاجة إلى الموجهين وإلى القدوة. وهذه الدراسات» مثل غيرها من أوسع الدراسات 
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انتشاراًء alate‏ أيضاً بالنقاشات التي تعنى باتخاذ القرارات المتعلقة بالمهنة. وقد يكون هذا 
التركيز مناسباً؛ OY‏ ريلي وويلش (1994-1995, (Reilly & Welch‏ أظهرا في دراسة Lag!‏ 
ol‏ عدد الفتيات الشابات اللاتي عزون اتخاذ القرارات المهنية إلى خبرات التوجيه بلغ ثلاثة 
أضعاف عدد الشباب» لكنّهما أيضاً يذكران الثقة بالنفس في المجالات المهنية والشخصية. 
وهناك مسألة أخرى GLB‏ بمدى ضرورة ارتباط التوجيه بالنوع الاجتماعي (الجندر)ء مع ما 
يعتري ذلك من تناقضات. لخّصها بليز وفلدهوزن (1995). ومع dil‏ ينصح بالتوجيه ضمن 
النوع الاجتماعي الواحد عموماً ( انظر: ,1978 l F| (Levinson,‏ معظم موجُهي SLY‏ 
كانوا من الذكور, ولم يثبت تجريبيّاً وجود علاقة بين مطابقة الجنس والنتائج. وفي الحقيقة: 
فقد ذكر تورانس )1984 GI (Torrance,‏ النساء أعربن عن مشاعر سلبية تجاه الموجهين 
عند مقارنتهم بالموجهات. وبالطبع» إذا كان ممكناً إجراء مزاوجة بصورة غير رسمية؛ Ola‏ 
IS‏ طرف سوف يستفيد من المطابقة المتوافرة استفادة قصوى. 


وعلى الرغم من محدودية البيانات: وندرة البحوث التي تستهدف الأطفال الموهوبين, إلا 
GJ‏ الكتابات السردية والفنية تجمع على دعم مزايا التوجيه وفوائده؛ بالرغم من الغموض الذي 
يكتنف تحديد هذه المزايا والفوائد. ونظراً إلى عدد الموافقات وتطابقاتها؛ فمن المحتمل أن 
يكون التوجيه مفيداً للأطفال والراشدين» بمَنْ فيهم الموهوبون. لكنّ الصعوبة الرئيسة تكمن 
في ازدياد الفموض حيال الميزات الصحيحة للتوجيه الممتاز أو المثالي عند BBS‏ الفروق 
الدقيقةابين Lag ag cob SH‏ لآ توجد في هذا all‏ وضفة يمكن La‏ أفضل من غيرها: 
وقبل أن نحل هذه المسألة بصورة قاطعة باستخدام بدائل مدروسة جيداً» Uil‏ نحتاج إلى 
معرفة ما يأتي: 
1. ترف دور برامج التوجيه في التطور المعرضي وهو موضوع يبدو أنّ الدراسات لا 
تتحدث عنه. 
2. تحديد ما يش كل المتغيرات الرئيسة التي قد Jap‏ الموجُه أو المتدرّب أنفسهما 
متشابهيّن أو مختلفيّن بناءً عليهاء بما في ذلك النوع الاجتماعي. فضلاً عن التأكد 


من مدى أهمية هذه المتغيرات. 
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تحديد الفئات العمرية التي يكون فيها لبرامج التوجيه آثار خاصة ( أو تكون فائدتها 
أكبر). 

Asia فهو اله الرمسية أل كين الوسبئة‎ d 

divi‏ المدّة اللازمة لبرنامج التوجيه؛ لكي تكون له آثار طويلة المدى. 

ترق الطرائق التي 3125 دور المتدرّب في العلاقة. 

38 يطو هذا‎ ad) التوجية:التافل‎ ga Ul يمير برام القوجية‎ Luc 
. بعد على أولياء الأمور الذين قد يَعدُون هذه البرامج فاشلة)‎ 

إن كانت الفروق الكبيرة التي تصبح جليّة في اهتمامات الطلاب الموهوبين يجب أن 
تصمم خصيصاًء أوإن كانت الفوائد المتوخاة لمجموعات خاصة يمكن الحصول 
عليها من برامج عامة أكثر. وتأسيساً على ذلك» أصبحت الحاجة ملحّة إلى تحؤل 
مفاهيمي؛ من التساؤل عن مزايا برامج التوجيه إلى تحليل أكثر تفصيلاً للخدمات 
والنتاجات الفعلية. 


No G x 


الخلاصة 


لا تتوافر في الوقت الحالي كتابات عن الآثار السلبية لبرامج التوجيه. بل على العكس من 
ull‏ يوجد إجماع على الآثار الإيجابية لهذه البرامج؛ على الرغم من قلّة عدد الباحثين الذين 
عالجوا فشل هذه البرامج LS)‏ أشرنا أعلاه؛ فقد أورد تورانس بعضن التعليقات السلبية) . 
كما يوجد اتفاق بين الباحثين على إسهامات برامج التوجيه هذه في التعليم عموماًء وتعليم 
الموهوبين خصوصاً. 


ماذا يمكننا أن نفعل؟ 


فيما يأتي أبرز الإجراءات التي يتعيّن مراعاتها في هذا المجال: 


ل البيت: 


oc‏ الآباء والأمهات الموجهين الطبيعيين لأبناتهم. كما أنَّفكرة التوجيه هي - بالضرورة- 
امتداد لدور الرعاية الأبوية في المجتمع مع eo‏ المراهق عملية الاستقلال عن والديه. 
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وربما يكون أغضل ما يمكن أن يفعله الوالدان هوضمان تعرف أبنائهم إلى شبكة أصدقاء 
الوالدين وزملاتهم» والسماح لهم بالتفاعل باستقلالية مع حلقة الأصدقاء والمعارف. وقد 
لا يتطلّب الأمر من الوالدين أكثر من مجرّد الخروج من الغرفة دقائق معدودة؛ لتسهيل بدء 
التعارف بين الأبن الصغير والفرد الراشد الذي يمكن أن يُثري دور الرعاية الأبوية بالطريقة 
المقترحة للموجهين. 

وقد جرت العادة أن يناط دور التوجيه بالمسنين أو العرّابين (godparents)‏ التي 
تقابلها كلمة (parrain)‏ و (parrainge)‏ بالفرنسية. ومع Gil‏ الارتباط غير واضح في اللغة 
الإنجليزية غير أنه كذلك في اللغة الفرنسية وسياقات أخرى. aol pss‏ الغواميين adl‏ 35 
المتخصّصة في المصطاحات التربوية كلمة (mentorat)‏ ضمن أساليب تدريس الطلاب 
الموهوبين )1993 (Legendre,‏ . 


2 غرفة الصف: 
لا da‏ برامج التلمذة أسلوباً للتدريس الصمّي؛ ما يعني الآتي: 


مه حصر إسهام المعلم الرئيس في ترشيح الطلاب لبرامج التوجيه. 

مه دعوة المعلّمين إلى إقامة علاقة توجيه بالمتدرّب (قد يكون ذلك أمراً نادراً) . وضي 
حال رغبوا في ذلك» يجب أن يكونوا أحراراً في اتخاذ مثل هذا القرار. ولكن؛ من 
المهم جد أن لا تترجم هذه العلاقة المتميّزة إلى محاباة داخل غرفة الصف» 
وأفضل طريقة لتفادي تضارب المصالح هي الاعتراف بهذه العلاقة. ونتيجة لذلك, 
ينبغي للمدير أن يعرف oh‏ علاقة توجيه غير رسمية داخل المدرسة؛ يشترك فيها 
أعضاء من هيئة التدريس. 

مم توجيه المعلّمين للانتباه إلى مظاهر لحالات العزلة الاجتماعية والقلق 
والنزعة والكمال ( انظر 1991 (Silverman,‏ أو متلازمة ais‏ البدائل* 





* يصبح ad‏ الثذزات مشكلة ayaa‏ مندما 2a‏ § 5 الاغتمام والذاقمية والقدرة والفرصة على مج الي Banga‏ أو أكثر بالتساوي. 
وبعبارة أخرى: إذا تساوى لدى الطالب الاهتمام والدافعية والقدرة بخصوص العلوم والكتابة والموسيقا-مثلاً-. وكذلك إمكانية 
متابعة المجالات الثلاثة كلها. يصبح من الصعب عليه اتخاذ قرار بخصوص المسار الوظيفي؛ وهذا العجز عن اتخاذ قرار بهذا 


ETT‏ متلازمة a‏ البدائل -(overchoice syndrome)‏ المترجم. 
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(overchoice syndrome)‏ التي تتعلق بالقدرات المتعدّدة: Gly‏ عوائق أخرى تمنع 

تحقيق الطلاب ذوي القدرة العالية لإمكاناتهم. ويمكن تخفيف حدّة هذه الحالات 

عن طريق الانخراط في علاقة توجيه. 
4 المدرسة 1 

غالباً ما تكون التلمذة المدرسية من النوع المرتب أو الرسمي. وقد أثبتت أنواع التوجيه 

هذه أنّها مقيّدة بالمدّة: وبالتوازن بين مخرجات التفكير النفسي - الاجتماعي: والوظيفي. 
وحتى إذا كان الإسهام في التطوير مدى الحياة مقتصر على هذه الطرائق؛ JS Obs‏ مكون تظلٌ 
له قيمته الخاصة. وبوجه عام؛ يثري التوجيه المنهاجّ بطرائق ملائمة للطلاب الموهوبين؛ Se‏ 
فيهم الطلاب الملتحقون بالتعليم العام. ويأخذ هذه التوجيه في الحسبان جوانب القوة العقلية 
والاهتمامات» والقدرة على التفاعل مع الراشدين» وتوسيع الانتباه. وقد يؤدي هذا التوجيه؛ في 
حال ممارسته في المدرسة وفي أوقات الدوام» إلى تعزيز متانة علاقة التوجيه؛ ومنح الطلاب 
الموهوبين اهتماماً شخصياً قد لا يحصلون عليه في غرفة الصف العاديةء وتوفير وقت آخر 
للمعلّمين يتيح لهم الاهتمام بالطلاب الآخرين. وفي الأحوال كلّهاء يجب أن تمتد الخبرات 
إلى أبعت من الوأجبات المدرسية الضيقة: وأن تمل Ted‏ لحياة ما بعت المدرسة: أضف إلى 
ذلك Gi‏ التوجيه الخاص بالطلاب النابغين يجعلهم سفراء؛ وعلى اتصال بالمجتمع الأوسع» 
وربما يمهد لهم الطريق لمزيد من Je Lil‏ والتعاون. وقد aid‏ بليز وفلدهوزن )1995( أربعة 
مقترحات محددة حيال التوجيه المدرسي. وعلى الرغم من GI‏ هذه المقترحات تذهب إلى 
أبعد من إثبات الدراسات التجريبية: إلا Lil‏ معقولةء ويمكن الدفاع عنها عموماً: وهي: 


مجم بدء التلمذة مبكراًء وتقديمها طوال سنوات الدراسة. 

مه حصر التلمذة بمدّة زمنية قصيرة في البدايةء ثم جعل المدّة أطول مع النضج. 

Ar‏ تصميم برنامج التلمذة لتلبية محتوى خبرة الموجه» وقيمه بوصفه شخصاً؛ وخبراته 
Mall‏ 

مه الحرص -بوضوح- على جعل اختيار البرنامج والموجه وعملية المطابقة والإشراف 
جزءاً من عملية التلمذة المنظّمة في المدرسة. 
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ونود أن نضيف إلى ما SS‏ الآتي: 


عه الترحيب بالمع مين في تجمّع التلمذة الرسمية للطلاب الذي ن لا يدرسونهم أو 
يقومونهم ig 3 plan‏ العلاقات التي ينشئونها بصورة غير رسمية ضمن دورهم 
التعليمي. 
مه إطلاع الموجهين الذين تستعين بهم المدرسة على أهداف البرنامج» وأوجه 
التصرّف الأخلاقي مع الطلاب المراهقين. 
ختاماً: la‏ برامج التلمذة المنوطة بالمدرسة أو المنظّمة من جهات أخرى: لا يمكنها 
توفير جميع عناصر العلاقات التلقائية وغير الرسمية والموسّعة:؛ والعكس. أضف إلى ذلك 
SI‏ البرامج الأخيرة ليست متوافرة للطلاب جميعاًء وربّما يكون البديل الرسمي هو الفرصة 
الفضلى لبعض الطلاب الذين يرغبون في الانتقال إلى علاقة توجيه شخصية أكثر تنظيماً. 
ومع Gi‏ كتب البحوث غير مكتملة: إلا Lil‏ تدعم برامج التلمذة عموماًء وتؤكد فوائد محدّدة 
مهمة للطلاب الموهوبين. 
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الفصل الثامن 





البرامج الجامعية 


يجد الطلاب الموهوبون فوائد جمّة في برامج الجامعة المصمّمة خصيصاً لهم. 
ais‏ هذه البرامج في الصيف. أو أيام العطل الأسبوعية» أوفي أثناء العام الدارسيء 
وهي برامج داخلية أوحرّة. ومع ذلك» Ss‏ القاسم المشترك بينها هومنح الطلاب 
فرصة الالتحاق بدورات أكاديمية متقدّمة (Suess)‏ وممارسة الاهتمامات والهوايات. 


وتكوين الصداقات. 


te 1 


وقد 


ما الذي نعرفه؟ 

agi‏ الجامعات في عموم الولايات المتحدة؛ مجموعة من الخيارات للطلاب الموهوبين 
الذين لم يبلغوا بعدٌ Call‏ المحدّدة لدخول الجامعة؛ إذ يوجد عدد من البرامج التي لا تحتاج 
إلى المبيت والإقامة. ولكنء clas‏ حضورها الانتقال إلى مكان انعقادها أيام العطل الأسبوعية 
أو العطلة الصيفية. وفي المقابلء يوجد عدد آخر من البرامج الداخلية التي تتراوح مدّتها 
بين أيام معدودة وأسابيع عدّة في فترة الصيف. adis‏ بعض البرامج الجامعية بالشراكة مع 
المدارس المحلية؛ أو المدارس الداخلية الثانوية» حيث يتلقَّى الطلاب فيها مقررات جامعية. 
والشيء المشترك بين هذه البرامج التي تنظمها الجامعةء هو الاهتمام بتوفير مقرّرات أكاديمية 
متقدّمة للطلاب: وخيارات ضغط مقرّرات فصل ele gl‏ كامل في أسابيع قليلة. وخبرات إثرائية 
متنوعةء وفرص تشكيل صداقات حميمية ;1982 (Enersen, 1993; Feldhusen & Sokol,‏ 
Ls 3sLeg.Feldhusen & Robinson—Wyman, 1980; Robinson & Stanley, 1989)‏ 


2 أفضل الممارسات 4 تربية الموهوبين 


يقَدّم الطلاب الراغبون في الالتحاق بهذه البرامج طلباً مع توصية من أحد المعلّمين أو أحد 
الوالدين: إضافة إلى نموذج خاص بالقياس الأكاديمي. 

L2‏ الطلاب الذين يتقدّمون بطلبات الالتحاق بيرامج الصيف اليومية أو العطل 
الأسبوعيةء e eis‏ يرفقون بالطلب علامات اختبار مقنّن من مدارسهم» أو نتيجة قياس 
القدرات» إضافة إلى وثائق أخرى. وفي الوقت ذ اتهء la‏ الطلاب المهيئين للتسريع في موضوع 
معيّن يلتحقون ببرامج البحث عن المواهب التي ترعاها الجامعات في مختلف أنحاء البلاد 
(Brody & Mills, 2005)‏ . وغالباً ما تكون هذه البرامج صيفية داخلية تخدم أعلى %5 
من الطلاب النابغين في موضوعات بعينها. يتعيّن على الراغبين الالتحاق ببرامج البحث 
عن الموهبة أن يتقدّموا إلى اختبار (SAT)‏ الذي يؤهلهم لدخول الجامعة. وقد صممت هذه 
الاختبارات أصلاً لطلاب السنة الأولى والأخيرة من المرحلة الثانوية. ولكن: باستطاعة ظلاب 
المرحلة الابتدائية أن Lagaai‏ لتلبية متطلّبات معيّنة لمقرّرات الموضوعات الدراسية. وضي 
برامج البحث عن المواهب الخاصة بالمرحلة الابتدائيةء يتقدّم الطلاب إلى اختبار ( "(ratas‏ 
(Swiatek& Lupkowski-Shoplik, 2000) (EXPLORE)‏ . 


as‏ المقابل؛ يتطلّب الالتحاق ببعض البرامج عمل مقابلة لتجربة أداء وتقرير عن ملف 
الإنجاز الشخصي cab Laus‏ أو (zl‏ معلومات إضافية يُشترط إرفاقها بالطلب. B] ÉK‏ المقرّرات 
التي ترعاها الجامعات يمكن أن تؤهل المشارك فيها للمدرسة الثانوية ;1990 (Lynch,‏ 
.Olszewski-Kubilius, 1989, 2007; Olszewski-Kubilius & Laubscher, 1996)‏ أو 
M‏ الطالب للتقدّم إلى امتحان يؤهله للالتحاق بدورة مقرّرة في المدرسة المحلية. وفي هذه 
الحالة؛ تُقدّم الوثائق الضرورية للمدرسة المعنية. (توجد معلومات إضافية بخصوص آثار 
المشاركة في برنامج البحث عن الموهبةء في فصل التسريع من هذا الكتاب) . 


يحتاج الطلاب الذين يعودون إلى مدارسهم المحلية بعد جلسات عدّة؛ أيام العطل 
الأسبوعية أو المشاركة الصيفية في البرامج التي ترعاها الجامعات» إلى صفوف وخبرات 





* اختبار اختيار من متعدد لقياس المهارات 2 اللغة الإنجليزية والرياضيات والقراءة والعلوم ‏ الصفين الثامن أو التاسع. ويهدف 
الاختبار إلى جعل الطلاب يخططون للمرحلة الثانوية أو التواجد المهني بناء على نتيجة الاختبار-المترجم. 
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متقدّمة أكثر. وهناك بعض المدارس التي تَقدّم دورات تسريع أو تسكين متقدّم؛ لوضع 
الطالب في صفوف أعلى من مستوى صفه» وتمكينه من دراسة مواد محددة؛ (lig‏ التوجيه 
والدعم الإرشادي الذي يلبّي احتياجاته. وقد وجدت بولا أولزيوسكي- كوبيليوس؛ وغرانت 
SI (1994)‏ الطلاب الذين شاركوا في مثل هذه البرامج واصلوا تفوقهم في المدرسة الثانوية 
والجامعة .وقد أظهرت الطالبات اللاتي شاركن daa‏ في صفوف الرياضيات تميزا Lay‏ ولدى 
مقارنتهنٌ بالطالبات اللاتي لم يلتحقن بصفوف الرياضيات تَبِيّن Sl‏ طموحاتهنٌ التربوية 
opi gle‏ 


دواعي الإقبال على البرامج الجامعية 

يتباين الطلاب الذين يحضرون مثل هذه البرامجء خاصة مقررات التسريع المرتبط 
بالبحث عن الموهبة« في دافعيتهم للمشاركة Brounstein, Holahan, & Sawyer,)‏ 
1988( وذكر بعضهم gil‏ شاركوا لاهتمامهم بالمحتوى الدراسي» خلافاً لآخرين أظهروا 
اهتماماً Lal‏ بالسياق الدراسيء واهتماماً أكثر بالقيمة الاجتماعية للخبرات المستندة 
إلى الجامعة. ويبدو Gi‏ هناك عدداً قليللاً من الطلاب المدفوعين بهذين السببين على 
حدٌ سواء. وقد لاحظت إينرسين )1993( SÍ‏ لعلاقات الأقران تأثير كبير في اختيارات 
الطلاب. 


نجاح البرامج الجامعية 
تتميّز هذه البرامج Sk‏ لها Sl‏ إيجابيّاً في العديد من المجالات. ويوجد دليل قاطع على أن 
المقرّر «الصعبء لهذه البرامج as‏ محفزاً وجاذباً للطلاب» الذين يمكنهم lad‏ المادة الدراسية 
s 6 a‏ ; 
التي تدرس بطريقة مكثفة ومضغوطة. تشجع هذه البرامج أيضاً الطلاب: وبخاصة celda!‏ 
على دراسة مقررات متقدّمة في الرياضيات والعلوم. وتستجيب للاهتمامات والمواهب Aga All‏ 
كما تعمل برامج الإثراء pall‏ 5$ 2 على تعزيز الثقة والدافعية لدراسة العلوم» مع أنّ بعض الطلاب 
يتحدّثون أيضاً عن شعور «أثر (splashdown effect) roulait‏ عندما يعودون إلى مد ارسهم 
المحلية. ولكن؛ توجد تقارير (sl‏ تفاؤلاً مفادها عدم اعتراف المدارس المحلية دائماً بالتأهيل 
والتسريع للطلاب الذين يتميّزون بأداء يتيح لهم عادة الحصول على اعتماد أكاديمي فيها. 


4 أفضل الممارسات A‏ تربية الموهوبين 


وقد لاحظت شارون لينش (1:7265,1990) أنّ ما نسبته %80 من الطلاب الذين طلبوا هذا 
الاعتماد حصلوا عليه في النهاية. ومع ذلك» يتعيّن على هؤلاء الطلاب -غالباً- التقدّم إلى 
امتحان مدرسي لإثبات كفاءتهم. وقالت إِنْ الاحتمال الأكبر هو لجوء المدارس إلى التسكين 
EAT‏ من منح الاغتماد. OS‏ أولزيوسكي- كوبيليوس )1989 (Olszewski-Kubilius,‏ تحدثت 
عن نسبة 8( 9050 ولاحظت Gi‏ الاحتمال الأكبر هو الإقبال على الاعتماد وبرامج التسكين 
للرياضيات واللغة الأجنبية على نحو أكثر منهما للكتابة أو الأدب. وبعد الحصول على الاعتماد 
من الجمعية الشمالية الوسطى للكليات والجامعات» تحدّثت إحدى الجامعات عن زيادة في 
نسبة عدد الطلاب الذين يلتحقون بالبرامج الصيفية؛ الذين اعترفت مدارسهم باعتماد هذه 
الخبرات )2004 -(Olszewski-Kubilius & Lee,‏ 


وفي واقع الأمرء توجد جامعات عدّة تتابع الطلاب الذين يحضرون البرامج في 
الحرم الجامعي؛ ثم يسجلون في الجامعة لمتابعة تعليمهم. ويبدو أن البرامج تثير 
اهتماماً أكبر في الدراسات العليا بين الطلاب كافةء خاصة الطلاب المعرّضين 
للخطر لأسباب اقتصاذية. 


يُذكر GI‏ خبرة الحرم الجامعي تُصور الحياة الجامعية: وتمنح الطلاب الثقة بإمكانية 
النجاح. وتّظهر دراسات متابعة الطلاب الذين يحضرون برامج داخلية SÍ‏ المشاركة. خاصة 
على مدى سنوات paged Be‏ بفاعلية في مساعدة الطلاب على اختيار المهن والوظائف 
Sad . (Enersen, 1996)‏ عن توفيرها فرصة التواصل الاجتماعي للطلاب الذين قد يواجهون 
صعوبات في مدارسهم» في مجال العلاقات الشخصية: والعثور على أصدقاء ؛ وتوكيد شعورهم 
بالتفرّد )1993 (Dauber & Benbow, 1990; Enersen,‏ . 


Lal‏ بالنسبة إلى تأثيرات البرامج الجامعية في مفهوم الذات عند الطلاب» فهي قليلة 
ومتغيرة: أولا als‏ تدك )1987 (Kolloff & Moore, 1989; Olszewski, Kulieke, & Willis,‏ 
وبوجه ale‏ تتضمّن معظم برامج الجامعات نظام تقويم لإعداد تغذية راجعة من 


NER UU EP B‏ لآم ور وضري E‏ الراجمة عادة من الرضا الكبير 
تجاه البرامج؛ Coats‏ واجتماعيّاً أيضاً. وغالباً ما تصور تعليقات الطلاب الإثارة 
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التي يشعرون بها مع خبرات التعلّم «الصعبة» ومع المعلّمين الخبراء المتحمّسين 
للعمل» والتوقّعات الغالية: واستقصاء الموضوعات بعمق: ومتعة مصاحبة الأقران 


. (Enersen, 1993, 1996; Olszewski-Kubilius & Lee, 2004) 


ماذا يمكننا أن نفعل؟ 


Gh Lus‏ أبرز الإجراءات التي يتعيّن مراعاتها في هذا المجال: 


إنعام النظر في الفوائد التي يجنيها الطلاب الذين يلتحقون بالبرامج الجامعيةء 
مثل: المقرّر المتقدّم (عالي المستوى) i‏ والخبرة الجامعية: والموجهون في 
الميادين الأكاديمية والمهنية: والنمو الاجتماعي؛ وتكوين الصداقات. وقد رصدت 
تقويمات البرامج الجامعية درجة عالية من الرضا بين المشاركين وأولياء الأمور 
(Enersen, 1993, 1996; Olszewski-Kubilius & Lee, 2004)‏ 5 

اتصال أولياء الأمور وإدارات المدارس بالكليات والجامعات المحلية للسؤال عن 
البرامج المصمّمة للطلاب الموهوبين. ويمكن استعمال المواد المرجعية في 
المكتبات العامة لتحديد أماكن تنظيم هذه البرامج» أو الاتصال بوزارة التربية 
وجمعيات رعاية المواهب» أو زيارة المواقع الإلكترونية ذات العلاقة. 


ضمان مشاركة المدارمس وأولياء الأمور والشركات؛ لتوفير التمويل اللازم 
للطلاب الذين يحتاجون إلى مساعدة مالية للالتحاق بهذه البرامج. علماً 
SL,‏ بعض البرامج eas‏ بعثات للطلاب بناءً على الوضع الاقتصادي وحالتهم 
المادية: في حين يستهدف بعضها الآخر الطلاب الموهوبين من ذوي الدخل 
المنخفض. وقد كان لهذا الإجراء تأثيرات إيجابية في الخبرات الجامعية اللاحقة 
(Olszewski-Kubilius & Laubscher, 1996)‏ . 

تشجيع المعلّم هذه البرامج» وحفزه المدارسس المحلية إلى تبثي 
سياسات الاعتماد والتسكين؛ اعترافاً بإنجازات الطلاب الأكاديمية في 


WT 


م 


2 المدرسة : 


مجم 


6 أفضل الممارسات 2 تربية الموهوبين 


برامج الصيف والعطل الأسبوعية لدى عودتهم إلى مدارسهم الأصلية. 
SiS‏ سياسات الاعتماد والتسكين ليست متشابهة في المدارسن 
(Lynch, 1990: Olszewski-Kubilius, 1989, 1996)‏ 

مج مشاركة المعلّم المرشدين وإداريي المدارس في المعلومات» وحفزهم إلى نشر 
المعلومات الخاصة بتوافر هذه البرامج وتأثيرها في الطلاب «agi Miley‏ خاصة G‏ 
الآلاف من الطلاب الموهوبين يشاركون في البرامج الجامعية سنوياً؛ ما يعني أن 
نتائج المشاركة s‏ في هؤلاء الطلاب طوال سني حياتهم: المدرسية؛ والوظيفية, 
والشخصية )1994 .(Enersen, 1993,1996; Olszewski-Kubilius & Grant,‏ 
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الجزء الثاني — 
شرقة الصف 


الفصل التاسع 





تشجيع الإبداع 


ممالا شك فيه Gi‏ الإبداع أمر يصعب تحديده وتعريفه وتقويمه. ومع ذلك» ينبغي أن 
لانتجاهل هذه الميزة في الأطفال الموهوبين. ويمكن القول إن العالّم يعتمد على الأفراد 
المبدعين؛ نظراً إلى إسهاماتهم في ميادين الحياة جميعها؛ » Teg‏ بالتكنولوجيا والسفر 
slg c calls‏ بالأفلام والموسيقا والأدب. وإذا لم تكن هذه أسباب كافية؛ Sls‏ الدافع الملح 
لاهتمامنا بهذا الأمرء هو LET‏ ملتزمون بتمكين الأفراد من تحقيق ca gil‏ لذاء يتعين على أولياء 
الأمور والمعلّمين أن يعوا تأثيرهم الفاعل في تطوير الإبداع. 

ما الذي نعرفه؟ 

مع أنَّ معظم البحوث الحديثة عن الإبداع لم 585 على ميدان تعليم الموهوبين. إلا 
I‏ دراسات عدّة توصّلت إلى استنتاجات مهمة بخصوص تطوير الموهبة الإبداعية عند 
الأطفال. وقد أورد فيلدمان وبنجامين )1998 (Feldman & Benjamin,‏ أمثلة على بعمض 
الجوانب الحديثة للبحث الاستقصاتي؛ التي تشمل الذكاء الاصطناعي (العملية الإبداعية في 
الحواسيب)ء والتزامن التاريخي ( أي أسباب وجود مجموعات من العباقرة والمبدعين في من 
واحد)؛ وعلم نفس النمو (دراسة حياة المبدعين البارزين؛ بحثاً عن الخصائص) ؛ والتفكير 
الابتكاري والاختراعي (ص 84-83). يتيح توسيع مفهوم الإبداع المجالّ أمام الطلاب ليحظوا 
بالاعتراف في ميادين كثيرة؛ غير الفن والتمثيل والموسيقا. أضف إلى ذلك التطورات الحديثة 
تبرر العملية الإبداعية بوصفها عنصراً رئيساً للنجاح في الصناعة والتدريس والمهن الأخرى. 
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ومن اللافت أن JS‏ دراسة ومقالة وفصل وكتاب عن الإبداع؛ يبدأ بوصف مفصّل للطريقة 
التي ينظر بها المؤلّف إلى الفكرة. فقد مد الإبداع -بدايةٌ- دراسة للعبقرية: ثم التخيّل 
(Rugg, 1963)‏ .4 ظهرت كلمة «إبداع» في القاموس» وعرفت Lib‏ القدرة على فعل شيء 
جديد )1992 .(Piirto,‏ 


Lil‏ اليوم فتتفاوت تعريفات هذا المفهوم: يّدءاً بتعريف وينر ومارتينو 
(Winner & Martino ,1993(‏ ... الابتكار ضمن مجال ماء حيث يُحدث فرد مبدع 
شورة في أحد مجالات المعرفة» (ص 253(« s Lil s‏ بتعريف ترافنجر وسارتوري وكروس 
:(Treffinger, Sartore, and Cross's, 1993)‏ «الإبداع هو مهارة من بين مهارات 
كثيرة يستخدمها الناس في التحليل: Jog‏ المشكلات» واتخاذ القرارات» وإضافة معنى 
وقيمة للحياة» (ص 557( وتعريف جين بييرتو )1992 :(Piirto,‏ «الإبداع فكرة مستنقعية 
i (swampy concept)‏ أي مبهمة وغامضة. ولكن» هناك إجماع عام على SI‏ الإبداع معقدء 
وأنّه يمكن تنميته أوفقدانه؛ وأنّ أولياء الأمور والمعلّمين والمدزبين والموجهين يملكون قوة 
لايستهان بها للتأثير في التطوير وتشكيله؛ وأن هناك مراحل لتطور الإبداع» وهو يتضح في 
نتاجاته؛ كما GI‏ الأفراد المبدعين يتمتعون بخصائص يجب أن يفهمها مَّنْ يرغب في المساعدة 
على تحقيق الإبداع. 

يستمد الإبداع تعقيده من الفروق الفردية في الشخصية؛ والمعرفةء والبيئة؛ والدافعية, 
والقابلية: وكذلك القدرات الإبداعية )1997 (Davis,‏ . وتتشكّل هذه المكونات جميعها من 
القيم المجتمعة (Shore, Cornell, Robinson, & Ward, 1991; Tannenbaum, Lage’‏ 
)1983. وقيم العائلة والمدرسة خصوصاً. يقول إيزاكسون (1987, «S : (Isaksen‏ 
لا يوجد للإبداع تعريف واحد؛ لأنّه يظهر عند الأفراد بصور عدةء ودرجات متفاوتة. 
وأنماط إنتاجية متباينة". وربّما تكون أكثر الفروق وضوحاً في الإبداع GL‏ عند الطفل 
الذي لم يتقن المهارة (Fishkin, 1988) Say‏ مقارنة بالإنتاجية الناضجة للفرد البالغ 
(Fishkin & Johnson, 1998)‏ . 
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ويعتقد ميردوخ وبوكسيو )1993 Gi (Murdock and Puccio,‏ أفضل طريقة لفهم 
معنى الإبداع هي دراسة التفاعلات بين منظور ماكينون )1961 (MacKinnon,‏ الرباعي 
الأبعاد: الشخصية, والعملية: والبيئةء والمنتج. ولكنٌ سوير )1992 (Sawyer,‏ ومارتنديل 
(Martindale, 1990)‏ توصلا إلى Gl‏ جزءاً كبيراً من المعالجة الإبداعية يحدث عند مستوى 
اللاوعي» حيث يُدخل IS‏ شخص في العملية تاريخه وخبراته التي Bi‏ في الفكر الإبداعي؛ 


حتى على مستوى اللاوعي. 


ويثير تشيكزنتميهالي )1998 (Csikszentmihalyi,‏ مسألة الإبداع الشخصي الذي يرمز 


يُصرّح Sl‏ العديد من الأفراد لديهم استعداد للإبداع: لكنّهم قد يفشلون في بلوغه. ويعتقد 
أن الإبداع هو تفاعل متعدّد الأبعاد داخل الإنسان: والنظام الاجتماعي» والنظام الثقافي» مع 
تواؤم الأبعاد الثلاثة لإحداث الإبداع الكبير. 


لقد دار حوار طويل بخصوص تعريف الإبداع عن طريق ربطه بالذكاء. وقد اعتمد والاك 
(Wallach, 1985)‏ على العديد من الدراسات في مجال الفنون والعلوم والهندسة والرياضيات 
والتأليف والقيادة: التي أظهرت o‏ علامات معدل الذكاء a5‏ مؤشراً سيئاً للإنجاز الإبداعي 
في أي ميدان. Gi‏ القدرة العقلية الوحيدة التي Lgl ad‏ مسؤولة عن تفعيل التفكير التباعديء 
فهي الطلاقة الفكرية التي تعمل بوصفها مؤشراً للإبداع في سياقات كثيرة بين أطفال مرحلة 
ما قبل المدرسة؛ وصولاً إلى طلاب المرحلة الثانوية. Led yg‏ تكون محاولة فصل الإبداع عن 
الذكاء قد بدأت مع تقرير مارلاند (Marland Report)‏ الصادر عام 1972 الذي Lalo‏ 
الإبداع بوصفه أحد أنواع الموهبة؛ لا مَظْهراً من (Piirto, 1992) La allaa‏ . وقد كانت نظرية 
بنية العقل )1970 (Guilford,‏ واختبارات التفكير الإبداعي )1974 (Torrance,‏ . ونظرية 
الذكاءات المتعدّدة )1983 (Gardner,‏ ونموذج الإثراء الثلاثي )1977 (Renzulli,‏ ؛ من 
بين النظريات المقترحة لشرح علاقة معدل الذكاء بالإبداع. Lal‏ اليوم؛ GLa‏ الفكرة المتداولة 
هي أن «الإبداع ضروري للموهبةء وغير منفصل عنها» )24 -(Piirto, 1992, p.‏ 
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وقد بحث هان ومارفن )2002 (Han & Marvin,‏ الإبداع العام مقابل الإبداع المحدّد 
بمجال معين: وأشارا في دراستهما لطلاب الصف الثاني إلى أنَّ الإبداع قد يكون محدّدا 
بالمجال أكثر من الفكر. وقد أظهر الطلاب - موضع الدراسة- قدرات إبداعية متنوعة محددة 
المجال أكثر منها قدرات عامةتظهر في مختلف المجالات. 


وعلى الرغم من اعترافنا GLy‏ تعقيد الإبداع وتطويره في شخص ما يجعل تعريفه أمراً 
Lie‏ إلا أن هناك إجماعاً على إمكانية تعزيز الإبداع وتطويره لدى الفرد أو ais‏ أوحتى 
ضياعه. وبالنسبة إلى الأطفال جميعاًء GLa‏ التدريب على الإبداع والاعتراف بالإنتاج لهما 
أهمية خاصة. ونحن هنا ننظر إلى ضرورة تلبية حاجات الأطفال الموهوبين عن طريق فهم 
خصائصهم الإبداعية. 


خصائص الأفراد المبدعين 

يرى دابروسكي (Dabrowski)‏ في نظرية النمو العاطفي Gi‏ الأفراد الموهوبين المبدعين 
يمتلكون مستويات عالية من الاستشارة العاطفية: والإدراك المواسعء» والاستجابات العالية 
التي تؤدي إلى أنواع عدّة؛ ودرجة تعبير أعلى من المتوسط ( انظر:11 & ,2002 O'Connor,‏ 
(Silverman, 3‏ . وربّما تكون هذه العواطف الحادة والحساسية المفرطة:؛ المترافقة مع 
الانطواء والرفض والملل المرتبطين بالمدرسة: هي التي تعض بعض الطلاب لخطر الإصابة 
بالمرض العقلي أو الانتحار. وقد بحثت كاي جاميسون )1993 (Jamison,‏ في تغيرات المزاج 
الشديدة التي يبدو Lil‏ تفتح الفكر الإبداعي أو تكفهء في حين تحدّث نيكرسون ) Nickerson,‏ 
1999( عن الخوف المقعد الذي يعانيه بعض الأطفال المبدعين عندما يواجهون الفشل أو 
السخرية. وقد أظهرت دراسة الحالة المعمقة التي أجراها غاردنر )1993 (Gardner,‏ لسبع 
شخصيات مبدعة مشهورة» مثل: بيكاسوء وأينشتاين: وغاندي» وجود ضعف وتهميش واضحيّن 
فيهم أكثر من النامس العاديين. وتتظهر دراسات الحالة الأخرى للطلاب المبدعينء خاصة 
المراهقين, (j|‏ هناك حاجة - بسبب هذه الخصائص- إلى مستشارين مدربين للعمل مع 
المبدعين المراهقين؛ لإعداد خطة تربوية مناسبة في الأوقات الحرجة (من العمر أومن 
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التطور) )1995 (Hébert, 1998; Renzulli, Reis, Hébert, & Diaz,‏ . وقد أوردت فانتاسل- 
باسكا )1998 VanTassel--Baska,‏ ( قائمة بخصائص معيّنة للأفراد المبدعين» منها: 


٠‏ الاستقلالية في الموقف والسلوك الاجتماعي. 
Bylaw! e‏ 

e‏ الانطواء. 

o‏ التسامح مع الغموض. 

e‏ الانفتاح على المحفزات» والاهتمامات الواسعة. 
o‏ الذات. 


o‏ الحدس. 
e‏ المرونة. 


e‏ الأنانية وعدم الاكتراث بالمعايير الاجتماعية: والإقدام على المخاطرة. 

ه الحضور الاجتماعي» ورباطة الجأش. 

e‏ التطرف» ورفض القيود الخارجية. 

o‏ القدرة على التخيّل والتلاعب بالأفكار. 

. (384-383 الالتزام الجمالي والأخلاقي بالعمل (ص‎ e 

وقد أضافت تيريزا أمابايل )1989 (Amabile,‏ إلى هذه القائمة أساليب التفكير الآتية 
التي jaa‏ الأشخاص المبدعين: 

o‏ القدرة على تخطي أنماط التفكير. 

e‏ فهم التعقيد. 

٠‏ تعليق إصدار الأحكام» والعمل على توليد أكبر عدد ممكن من الأفكار. 

e‏ إدراك العلاقات بين الأفكار. 

ه التذكر الجيد الدقيق. 

e‏ رؤية الأشياء بطريقة مختلفة عن الآخرين. 


. )49-48 استخدام الحيل لتحفيز التفكير؛ وجعل الغريب مألوفاً والمألوف غريباً (ص‎ e 
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وأكدت مورين نيهارت وأولنشاك )2002 Gi (Neihart and Olenchak,‏ الأفراد 
المبدعين: 


e‏ منفتحون على الأفكار والخبرات الجديدة. 

ه مثابرون. 

۰ غير تابعين. 

o‏ ناضجون Lie‏ وعاطفياً. 

e‏ واثقون من أنفسهم: ومدركون لقدراتهم. 

من ناحية أخرىء يذكرنا ديفيز )1997 ŠÍ (Davis,‏ الأفراد المبدعين يتصفون Laf‏ 
بخصائص غير راقية. فهم يتحدّون القوانين غالباًء وقد لا يبالون بالشكليات؛ ويغلب عليهم 
الإهمال؛ وعدم الاكتراث بالتفاصيل أو القضايا غير المهمة. فضلاً عن duel pall‏ وعدم التسامح. 


هناك مجال آخر محل إجماع؛ هو التأثير المباشر للوالدين والمعلّمين والموجهين في 
إبداع الأطفال. وقد واصلت الدراسات الاسترجاعية للأفراد المبدعين باستمرار التأكيد على 
الأهمية الحاسمة - في بعض الحالات- لآثار إنقاذ الحياة المتمثّلة في وجود شخص بالغ - 
على الأقلّ- ينظر إلى أبعد من سلوك المطابقةء ويرعى جهود الطفل الإبداعية & (Kemple‏ 
Nissenberg, 2000; Piirto, 1992, 1998; Silverman, 1993; Treffinger et al., 1993;‏ 
VanTassel- Baska, 1998)‏ . وكان هؤلاء البالغفون مستعدّين لتكريمس الوقت والمصادر 
والقيادة لتنمية مواهب الأطفال. وقد رصدت الدراسات الميدانية والعملية )1989 (Amabile,‏ 
الطرائق الآتية التي Sed‏ أولياء الأمور خاصة من دعم ميول الأطفال الإبداعية: 


Boe 


° متّح الأبناء الحرية من دون مبالغة في القلق من الأخطار. 

٠‏ احترام الأبناء بوصفهم أفراداً وأشخاصاً مبدعين قادرين. 

e‏ التكاتف والتعاضد بوصفهم أسرة واحدة, والبعد عن التواكل. 

e‏ عدم التساهل» والميل إلى تبادل القيم Yay‏ من فرض القواعد. 
e‏ التركيز على الإنجاز أكثر من العلامات؛ وتقدير الإبداع وتعزيزه. 
e‏ ملاحظة الأبناء لتعرف مواطن الاهتمام» ثم البناء على ذلك. 
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e‏ التحلّي بالنشاطء وتنوع الاهتمامات. 

o‏ التمتع بروح الدعابة والمرح الأسري. 

pags e‏ الخبرات المحفزة. والمشناركةفيها: 

-(112 - 103 تمثيل القدوة في التفكير والسلوك الإبداعي غالباً (ص‎ e 


وقد تردّدت على مر السنين بعض المقولات التي ترى أن al‏ الخصائص العائلية 
إيجابية قد تشجع الاتجاهات المتمردة: مما يؤدي إلى تفكير مستقل وتباعدي أكثر 
.(i-e., Siegelman, 1973)‏ ومع ذلك» يؤيد معظم الباحثين وجود بيئات منزلية ومدرسية 
A ael‏ وداعمةء تمنح الأطفال الوقت الكافي للاستكشاف والتجريب: ويَعُدٌّون البيئات التي 
تتسم بالضغوط والتحكّم والانتقاد بيئات معرقلة لتطور الإبداع )1991 -(Hirsh-Pasek,‏ 


وفي دراسة ذات صلة بالدعم الأسري» وجد إيزنبيرغ وجالونغو (Isenberg &Jal0ng0,‏ 
Si 2001)‏ بعضن أولياء الأمور يتخذون موقفاً حذراً ومتشككاً من اللعب والتعبير الإبداعيء 
ويرون Legii‏ تافهان ومضيعة لوقت التعليم في المدرسة. ومع ذلك» فقد صنّف تشيكزنتميهالي 
وسوير )1995 (Csikszentmihalyi & Sawyer,‏ ذلك على 43 فترة حضانة «للخمول والفراغ» 
(صن 359(« وقالا: o]‏ الجدول الزمني المزدحم دائماً لا يسمح بتوفير الفرصة الضرورية 
للتأمّل والتفكر". وضي المقابلء تحدّث أعضاء مجتمع دراسة الحالة (الذين كانوا بالفين) عن 
حدوث تفكير ثري وإبداعي في أثناء هذه الأوقات «غير المحملة بالأعمال الجادة» طوال حياتهم. 


وبالطريقة نفسها التي a y‏ بها خصائص الأطفال الموهوبين Eula‏ إلى حاجات 
أكاديمية. So‏ خصائص الأطفال الموهوبين poh Gels!‏ حاجاتهم المنهاجية. ويتفق الباحثون 
على GI‏ الإبداع يمكن تطويره عن طريق الاهتمام بالمهارات: وتوفير بيئة يغلب عليها طابع 
القبول والتشجيع. وقد ساد الخلاف لسنوات طويلة بشأن توجيه الطلاب إلى إتقان مهارات 
التفكير الإبداعي ضمن سياق معين: مثل درس الكتابة أو الرياضيات: أو تعليم المهارات بمعزل 
عن الجهد المركز لتعلّم خصائص المهارات. وفي ذلك؛ قال والاك )1985 (Wallach,‏ إن 
العمل الإبداعي يحدث ضمن سياق. وإنَّ السياق Y‏ يمكن تجاهله" (ص 381). وقد خالفه ديفيز 


)1997( الذي رأى أن إبداع تحقيق الذات - وهوهدف الحياة الإبداعية- متحرر من المحتوىء 
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ويمكن تعزيزه بتعليم الأساليب والاتجاهات من دون ربط ذلك بالمحتوى. ومع تخندق باحثين 
آخرين على جانبي المعارضة والتأييد: يبدو أن الاهتمام بالجوانب فوق المعرفية لمهارات 
التفكير الإبداعي وربطها بمجالات cna‏ يؤدي إلى أفضل نقل وتكامل لإستراتيجيات الإبداع 
.(Feldhusen, 1993; VanTassel—Baska, 1996)‏ 


ممح جاقب ge‏ :قان مسؤولية المت رة المتمئّلة في توفير بيئة برذ القدرات الكامنة, 
يعني شمول قدرة الطالب الصغير الإبداعية والأكاديمية أيضاً. ويتناقض هذا مع برامج غرفة 
الصف الحالية ens pall‏ وأهداف المنهاج الكبيرة التي يتعيّن إنجازها. وفي الحقيقة؛ Ol‏ 
شيرلي أتكنسون )2000 (Atkinson,‏ وجدت أن المعلّمين يمكنهم تصميم خبرات تعلّم تقل 
من درجة الإبداع؛ لأنهم Y‏ يقدّرون التفكير الإبداعيء ويَعدٌونه مضيعة للوقت» وصعب التقويم. 
ويمكن تلمس شعور الطلاب الصغار Dl‏ التفكير الإبداعي غير cca pa‏ به في بعض الصفوف: 
عندما تأخذ أفكارهم الإبداعية النقاشات الصفية إلى اتجاهات جديدة غير متوقّعة؛ ولا 
Laden,‏ المعلم. 

اقترح نكرسون )1999 (Nickerson,‏ عدداً من التوصيات للارتقاء بالإبداع» لكنّه حدّر من 
ói‏ الخصائص الشخصية والعوامل البيئية تتآزر لإطلاق النمو الإبداعي والمحاولات الإبداعية 
أو كفّها. وقد تطرّق إلى ضرورة الغرض. وقال: dl‏ ضروري للتعبير الإبداعي؛ إذ لا ينحت أحد 
تمثالاً من دون أن ينوي القيام بذلك» (ص 408( وشجع تطوير المهارات والمعرفة الأساسية 
المحدّدة بالمجال: والانخراط في cg glll‏ ومكافأة الاستكشاف: وبناء الد افعية للعمل الجادء 
واعتقاد الفرد الإيجابي بقدراته. ودافع أيضاً عن تعلّم مهارات إدارة الذات (وهي مفيدة 
Lapad‏ عندما يكتسب الفرد سمعة سيئة) e‏ وإستراتيجيات التفكير المنتج. 

وتأسيساً على ما سبقء نظّم عدد من الباحثين العمليةً الإبداعية في 
مراحل للمساعدة على فهم مسار تطورها. وقد أظهر نظام تصنيف الإبداع 
(Creativity Classification System )‏ الذي اقترحه كيرشنبوم )1998 (Kirschenbaum,‏ 
Ol‏ المتدرّبين: الذين يتعلّمون الخبرةء يكونون في المرحلة الأولى من التّماس أو الاحتكاك 
(Contact)‏ ( يتعاملون مع الحالات الجديدة بشغف) . والوعي (Consciousness)‏ ( يحافظون 
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على اتجاه felis‏ ومتسائل) . والاهتمام (Interest)‏ (يعملون على تلبية المعايير العالية الخاصة 
بهم)» والخيال (Fantasy)‏ ( استعمال التخيّل) . 

وبعد فترة الحضانة (Incubation)‏ ( البقاء متفتحين cull ‘ (Lita ts‏ الإبداعي 
(Creative Contact)‏ (المرور بخبرة التفكير والبصيرة). LS‏ الذين يكونون أكثر 
نضجاً | Lael‏ ينتقلون إلى الإلهام (Inspiration)‏ (يشعرون بالتمكين للعمل)ء والإنتاج 
(Production)‏ ( العمل المنتج) : والتحقّق (Verification)‏ (تقويم فاعلية المنتج) . 

وقد اقترحت فانتاسل - باسكا (1996) أربع مراحل حياتية لتطوير موهبة الكتابة التي 
قد تنطبق أيضاً على أوجه النمو الإبداعي الأخرى. هي: 

أ. الولادة في عائلة تقدِّر الحياة الأدبية Ay Sally‏ 

ب. التطوير غير الرسمي المبكر لحرفة الكتابة. 

ج. التجريب النشط في مختلف أشكال الكتابة. 

د. التطور المتقدّم للشكل والفكرة في الأعمال اللاحقة. 

ماذا يمكننا أن نفعل؟ 

لا يوجد خلاف على أنّ الأطفال المبدعين هم أشخاص ذوو شخصية هشة؛ ومتقلّبون i‏ 
وبحاجة إلى معاملة منزلية خاصة: Lil s‏ يكمن الخلاف في ضرورة التعلّم والاهتمام بالأطفال 
بوصفهم أفراداً يستحقون منحهم الفرص اللازمة لتطوير مواهبهم إلى قصب > (Soe‏ 
ail Lake‏ يمكن لأولياء الأمور والمعلّمين تقديم أنواع كثيرة من الدعم لرعاية الطلاب الصغار 
والمواهب الإبداعية على do‏ سواء. 

وفيما يأتي أبرز الإجراءات التي يتعيّن مراعاتها في هذا المجال: 
I‏ 

م تطوير مواهب الأبناء الإبداعية الذين ممن يحتاجون إلى تعليم وتوجيه وتحديات 

أكشر تقدّماً في المجالات المختلفة )1995  (Haroutounian,‏ وذلك بالبحث 
عن برامج الصيفء والمدارس العامة المتميّزة: أو المدارس الخاصة التي تقد 
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برامج في الفنون» أو العلوم» أو مجالات الاهتمام الأخرى التي تناسب مواهب أفراد 
معيّنين وحاجاتهم. 

A‏ فخصيص مكان لالآبناء في كل من البيت والمدزسة: يتيج لهم ممارسة أعمال معيّثة 
بعضن الوقت» مع تركيز الجهود هلي 5د المهمة؛ وعلى المكافأة المحتملة (أي 
الثناء والعلامات). ويتطلّب ذلك توفير المواد والوقت اللازم لأداتها. ثم عرض 
المشروعات: والكتابات: واللوحات الفنيةء وأي نتاج للعمل الإبداعي. 

مه توفير الدروس والأدوات» واستضافة المؤلّين والعلماء والخبراء الآخرين: وتنظيم 
رحلات لحضور العروض والمحاضرات» e‏ الذهاب إلى المسرح لمقابلة الفنانين. 

& حرص الآباء على أن يكونوا قدوة لأبنائهم» وتعليمهم أنَّ العمل الجاد والتمرين 
والخبرة جميعها جزء من النجاح الإبداعي. 

2 غرفة الصف: 

e‏ تعليم الطلاب الصغار -عن طريق المفاهيم والعلاقات- معنى السياق» وفوق 
المعرفي. وتضمين جوانب كثيرة من المنهاج دروساً إستراتيجية وتطبيقاتها 
ui .(Mumford, 1998; Starko, 2005; VanTassel-Baska, 1998)‏ بالنسية 
إلى طريقة الاستكشاف Lila‏ تكون قليلة الفاعلية في البداية؛ نظراً إلى افتقار 
الطلاب إلى المعرفةء ومن e$‏ عرقلة عملية «ela‏ ولکن» يمكن استثمارها بعد 
ذلك عندما تتنامى خبرات هؤلاء الطلاب. 

a‏ تعليم الطلاب طرائق تحديد المشكلات والأفكار الجديدة وشرحهاء وإعادة ترتيب 
المعرفةء والبحث عن البدائل قصداً. وتقويم الأفكار والحلول؛ ومراقبة إبداعهم 
الخاص. فضلاً عن تشجيعهم nl‏ عن المشكلات بدلاً من تزويدهم بها دائماً 
.(Runco & Nemiro, 1994)‏ وتنمية الشعور بالتسامح حيال الغموض وتأجيل 
الأحكام. 

مه تقويم إنتاج الطلاب الإبداعي تقويماً موضوعي اء والثناء عليه (يستطيع الطلاب 
الصغار تمييز المديح الصادق من غيره) : واستخدام عبارات خاصةء مثل: «أحب 
الطريقة التي استخدمت فيها اللون الأزرق للتعبير عن الحالة النفسية»» وتجنّب 
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استخدام عبارات من قبيل: «هذه أجمل لوحة في العالم». فضلاً عن تقدير جهودهم 
بطريقة إيجابية. وقد لاحظ رونكو )1992 Sİ (Runco,‏ الأفراد المبدعين مفطورون 
على التقويم الذاتي. ولكن: من المهم أن يتلقّوا الدعم والتقويم الإيجابي الصادق 
من الآخرين. 

مجم الإفادة من سيّر الحياة والروايات الخاصة بالأفراد المبدعين: في تحفيز الطلاب 
Lal‏ وإعطائهم نماذج لمقارنة أنفسهم بها. وقد يكون هذا مؤثراً بصورة خاصة 
بالنسبة إلى Coby!‏ وأطفال مجموعات الأقليات» والذكور غير الرياضيين: وأي 
طفل عانى الرفض وسوء الفهم بسبب موهبته )1996 -(VanTassel-Baska,‏ 

2 المدرسة : 

Ae‏ استخدام طرائق عدة في تمرف الموهبة الإبد اعية وما يحتاج إليه الظالب:واستخدام 
الأدوات التي تقيس المهارات» وبيانات التقرير الذاتي عن المشاعر والاهتمامات 
والطموحات» وملاحظات أولياء الأمور والمعلّمينء وتقويم الإنتاجية والأداء. 

A‏ توفير جداول زمنية مرنة تتيح للطلاب التسجيل في الفصول التي تلبي احتيا جاتهم 
الخاصة Lasy)‏ دروس الفنء أو جوقة الإنشاد) . 

n‏ وضع توقّمات epa‏ في جعل البيت وغرفة الصف مكاناً 5 التفكير والعمل 
الإبداعيين. ومن ذلك: السماح للطلاب الصغار بمشاهدة أولياء أمورهم ومعلّميهم 
وهم يمارسون أعمالاً إبداعية خاصة بهم» والتحدّث بإيجابية عن الأشخاص 
المبدعين. ومنح الطلاب كافة (ذكوراً: وإناثاً) فرصاً متساوية في المحاولات 
الإبداعية كلّهاء ومنح الطلاب وقتاً للتفكير والتجريب وتقصي الخلل في العمل 
الإبداعي. 

مه دعم الطلاب الموهوبين إبداعيّاً بتقديم الاستشارة لهم - عند الحاجة- وهم 
يبحثون عن هوياتهم» وعن موقع في مدارسهم وأسرهم» وعن وظائفهم. وقد أكد 
تورانىس )1988 ,1962 (Torrance,‏ أعماله - على مدى عقود عدّة- أهمية 
هذه الأشكال من الدعم» وآمن Sb‏ الطلاب الذين لا يحظون بهذا الدعم يصيبهم 


خلل بدني ونفسي. 
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data‏ إذا كان الإبداع فكرة مستنقعية مبهمة وغامضة «(swampy concept)‏ كما 
تقول بييرتو Ola (Piirto)‏ الأمر يستحق تحدي التماسيح؛ ÓL,‏ الأعمال الإبداعية تحسّن 
حياتنا كلّهاء وتمنح المبدعين الرضا. 
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القضل العاتشن 





Sadat! الذكاءات‎ 


تعرض نظرية غاردنر للذكاءات المتعدّدة (Multiple Intelligences)‏ صورة 45,35 
يسهل تذكرها للقدرات البشرية التي تكتسب فيه ا نقاط القوة قيمة خاصة. لذاء 235 هذه 
النظرية مناسبة تماماً لاستكشاف مزيد من إجراءات تحديد برامج الموهبة. Lal‏ ارتباطاتها 
بتطوير المنهاج فشديدة الغموض: وربما 15 عامة Mig‏ مثل ضمان إثارة المجالات المختلفة 
لأنشطة في المنهاج. وهذا الوضع يوجد تحديّاً LSS‏ في مطابقة أساليب تعرّف المواهب 
بالممارسة المنهاجية. 


تحمل نظرية الذكاءات المتعدّدة بشائر واعدة في توعية أولياء الأمور والمعلّمين بالتنوع 
على مستوى القوى العقلية. إلا أنّها بحاجة إلى الدمج في نظريات المنهاج ونماذ جه حتى تترك 
أثراً في التعليم cale‏ وتعليم الموهوبين بخاصة. ولم تتمكن الدراسات حتى الآن من تحديد 
قدرة نظرية الذكاءات المتعدّدة على الإسهام في مثل هذه المكونات. 

ما الذي نعرفه؟ 

(The Multiple Intelligences (MI) Theory) نظرية الذكاءات المتعدّدة‎ 

قدّمت نظرية الذكاءات المتعدّدة التي اقترحها غاردنر )1983 (Gardner,‏ طريقاً بديلاً 
لإدراك الذكاء. فقد افترض غاردنر أن «القياس الضيق Las!)‏ معدل الذكاء) كان خاطتاً 


من منظور ojo sgle‏ له عواقب اجتماعية مدمرة (Gardner, p.22) das‏ . ويفشل معدل 
الذكاء أيضاً في التنبؤ بالنجاح خارج أسوار المدرسة )1996 ÕSI . (Morris & Leblanc,‏ 
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معدل الذكاء هذا pgp‏ نظرية قابلة للتطبيق على الوظيفة المعرفية؛ لا سيّما dil‏ مبني على 
طبيعة السلوك الذكي للعانّم الواقعي» )100 (Matthews, 1988, p.‏ . 


ca; as‏ هذه النظرية الذكاءً al‏ «القدرة على Jo‏ المشكلات» أو تشكيل النتاجات التي 
تكتسب قيمة في بيئة ثقافية أو أكثر» )35 (Blythe & Gardner, 1990, p.‏ . وتفترض أنّ 
«الذكاء شبيه بملف يُظهر نقاط القوة والضعف النسبية عند الفرد عن طريق سبعة مجالات, 
أوذكاءات؛ أو مجموعة عمليات أساسية يمكن تعرّفهاء )64 (Gardner, 1983, p.‏ 


بنى غاردنر نظريته على دراسات تلف الدماغ: والأطفال العباقرة: وأنماط النموء ومقارنة 
الثقافات والأنواع المختلفة للاختبارات ye pall‏ التي جعلته sacs‏ أصلاً سبعة ذكاءات رئيسة, 
في ذكاءالنوي akian ll‏ رياضي gt ae‏ بصيدي- حركموسيقي- اهادي 
اجتماعي- شخصي )1996 (Morris 8: Leblanc,‏ . وفي ale‏ 1996: أضاف غاردنر ذكاءً 
ونصف ذكاء آخرء وقد استخدم أول مرة مصطلح «محب الطبيعة»» وهو يعني امتلاك القدرة 
على الاهتمام بالبيئة الإيكولوجية. L‏ نصف الذكاء (لم يكن متأكداً abl‏ يتألف من ذكاء كامل) 
فأسماه «الأخلاقي»؛ وهو يعني القدرة على الاهتمام بالمشكلات الأخلاقية Sarouphim,)‏ 
1999(. 

وهذه معايير الاعتراف بالذكاء بوصفها نوعاً مستقلاً بالنسبة إلى غاردنر: 

1. إمكانية عزل الذكاء بسبب تلف الدماغ. 

2. وجود حالات استشائية من العلماء والنوابغ. 

3. التميز عن طريق مجموعة من العمليات الأساسية المحللة. 

4. وجود مسار تطوري وتاريخ نمائي لهذه الذكاءات. 

5. التاريخ التطوري الذي يتمتع بالصدق والشفافية. 

6 الدعم من المهام التجريبية والسيكولوجية. 

7. الدعم من نتائج القياسات السيكولوجية. 
8 


القابلية للترميز عن طريق نظام ترميزي «Dina‏ 
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وقد WS‏ غاردنر أنه يمكن تعزيز الذكاءات وإثراؤها كلّهاء وأنّه يمكن أن تتطور 
بصورة 3a als‏ وأنّه لا يوجد نظام محدّد للأولوية )1996 -(Morris & Leblanc,‏ 
يتميّزكلٌ من هذه الذكاءات بنمط من التنظيم العصبيء ومجموعة قدرات فريدة 
(Strahan, Summey, & Bowles, 1996 )‏ . وهذه القدرات هي ذكاءات محددة المجال 
t (Matthews, 1988)‏ أي يمكن تحديدها ضمن سياق مجالات النشاط؛ مثل: الرياضيات» 
والرقصء والشعر. وبالمثل» فقد أشار نموذج ستيرنبرغ الثلاثي للموهبة العقلية ) Matthews,‏ 
(p. 101‏ إلى أنه يمكن «العثور على الموهبة بأشكال متعدّدة؛ وهي تختلف من إنسان إلى آخر» 
yo)‏ 101 ويمكن أن تمد هده النظرة إلى الذكاء شبيهة بالتطق Si‏ الأعاذ»:وأساسا 
راسخاً لمزيد من الفهم حيال الفروق الفردية. من جانب آخرء jas‏ نظرية الذكاءات المتعدّدة 
إطاراً نظرياً قابلاً للتكيّف بطبعه مع طيف واسع من الفروق المعرفية الفردية. وهناك Cys‏ 
يرى GI‏ الذكاءات المتعرّدة paged‏ في إيجاد نموذج فكري بتغيير الطريقة التي يُنظر فيها إلى 
الطلاب» وإلى قدراتهم» وإلى أدوارنا ومسؤولياتنا بوصفنا مربين )1996 (Hoerr,‏ . وقد تُستعمّل 
لتذكير المعلّمين بتوجيه الطلاب» ومساعدتهم على التعلّم باستخدام نقاط القوة الفردية. 


Lao‏ يعجب المربين في هذه النظرية تأكيدها على التنوع الفردي» وتشجيعها المعلّمين 
على استكشاف وسائل جديدة لتسهيل عملية التعلّم للطلاب كافة. وفي واقع الأمرء تسمح نظرية 
الذكاءات المتعدّدة للمعلّمين بتفريد التدريس )1996 (Strahan et al.,‏ ؛ وتمنح JS‏ طالب 
صغير الفرصة لاستخدام جوانب القوة لديه. TURN‏ الموهبة؛ فقد أصبح لدينا 
الآن خيار لاستخدام معيار القياس البديل القائم على الذكاءات المتعدّدة. Qaae‏ هذا الخيار 
بديلاً قابلاً للتطبيق؛ DY‏ يشتمل على مساحآت أكبر من المعرقة والقدرات والخيرة.مقارنة 
باختبار الذكاء العام أو التحصيل. وبالمفهوم التقليدي» يمكن تحديد موهبة فرد ما - بصورة 
أساسية- استناداً إلى نتائج المقياس المعياري المرجعي للقدرة العقلية العامة أو التحصيل 
(Rogers, 1998,p. 131)‏ . 


ويأخذ بعض المنتقدين على هذه النظرية Lil‏ لا aa‏ إسهامات جديدة إلى فهمنا 
للقدرات البشرية الاستثنائية. فقد قال مورغان (1996, (Morgan‏ - مثلاً-: al"‏ الذكاءات 
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المتعدّدة ليست أكثر من أساليب معرفية تحمل اسماً آخر"؛ ولكنّ التركيز المحدّد بمجال 
يدحض هذا النقد. وبوجه ale‏ فقد ناقش كارلو وكاتل )1971, (Carrol, 1993; & Cattell‏ 
نظرية الذكاءات المتعدّدة بصورة أو Sp Sb‏ ودرس JS‏ من غيلفورد (,1956: Guilford‏ 
1967(« وهدسون )1970 ,1967 (Hudson:‏ الارتباطات بين القوى العقلية المختلفة ومجالات 
النشاط العقلي. ومع ذلك؛ Obs‏ القول بوجود إرهاصات سابقة واضحة تتعلق بنظرية غاردنر 
لا يقل من شأنها؛ فقد ظهرت في الوقت المناسب» وأحدثت توازناً بين البساطة المفرطة 
(عالج هدسون أساساً القدرات المتقاربة التي تقابلها القدرات المتباعدة)ء والتعقيد المفرط 
(نموذج غيلفورد ذو الأبعاد الثلاثة لنحو 120 خلية قد لا يكون مفيداً as.‏ لمعلّمي غرفة الصف. 
مع ČÍ‏ المواد المنهاجية لتطوير قدرات معيّنة متوافرة) . وحتى لولم يقصد غيلفورد من وضع 
نظريته لأغراض تربوية في المقام الأول؛ Lilo‏ ألهمت العديد من المعلّمين لإعادة النظر ضي 


وفي السنوات الأخيرة؛ أصدر ناشرو المواد المنهاجية عشرات الكتب المدرسية المبنية 
على مبادئ الذكاءات المتعدّدة؛ Ley‏ في ذلك كثير من هذه المواد التي استّخدمت بوصفها 
مواد إثرائية: أوجرى تحسينها لتُستخدّم في برامج الموهوبين. فمثلاً. دونت مطبعة زيفير 
أكشر من 50 عنواناً في قائمة كتبها لعام 11999 مع US‏ لم نستطع العثور على Gl‏ دراسة 
تتناول فاعلية هذه المواد أو المناهج. وعلى الرغم من تبني مدارس عدّة مبادئ هذه النظرية 
SH (Lockwood, 1993)‏ أنّ البحث الرسمي الذي توصلنا إليه .$8 a‏ اقتصار تلك 
المدارسس على معالجة مسألة تحديد المواهب» بمعنى تقرير ما إذا كان استخدام أساليب 
ay az‏ القائمة على الذكاءات المتعرّدة يزيد (أولا يزيد) من احتمال ca az‏ إلى أطفال 
المجموعات المهمشة؛ تمهيداً لإلحاقهم ببرامج تربية الموهوبين. وبذاء LS‏ الحكم 
على ملاءمة نظرية الذكاءات المتعدّدة لتعليم الموهوبين» هو حكم مؤقت» وغير نهائي 
HUNTER]‏ 
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قياس ملفات الذكاء وقدرات الطلاب الموهوبين 

الفعل يقيس (assess)‏ مشتق من الفعل اللاتيني (assidere)‏ الذي يعني «يجلس مع». 
وبناءً على ذلك» يجب أن يكون القياس شيئًاً نفعله مع الطفل؛ وليس للطفل. وقد انتقد روجرز 
(Rogers, 1998)‏ أساليب تعرف المواهب» فقال: I‏ هذه الأساليب تختلف في العنوان «dab‏ 

E 3 " 3‏ 
وليس في الجوهر 5 وفي محاولة منه لتوجيه التفكير في هذا الخصوص» فقد دافع عن طرائق 
قياس جديدة؛ نظراً إلى أنّها: 

e‏ تتصف بالبساطة والمنطقية: وتنفّذ zo‏ على جدول زمني موثوق به. 

۰ تتمتع بثبات إيكولوجي. 

۰ تستخدم أدوات قياس ذكاء غير فة 

o‏ تستخدم قياسات متعددة. 

e‏ تراعي الفروق الفرديةء ومستويات النموء وأشكال الخبرات. 

e‏ تستخدم مواد محفزة جوهرية مثيرة للاهتمام. 

.)94-91 لفائدة الطالب (ص‎ gules 


وقد أضاف كورنها بر )1999 .(Kornhaber,‏ في أثناء عمله بمختبر مشروع الصفر" 
الذي أسسه غاردنرء إلى هذه القائمة شرطين آخرين مرتبطين بالذكاءات المتعدّدة: هما: تركيز 
طرائق القياس على قياس قدرات أعمق من تلك التي تقاس Gada‏ واستنادها إلى المجال. 


من جانب آخر. ركّزت معظم البحوث المستندة إلى الذكاءات المتعدّدة على اكتشاف 
الموهبة لدى الأطفال من ذوي الخلفيات الاجتماعية والاقتصادية المتدنية؛ أو المتنوعة ثقافياً. 
as‏ إحدى طرائق تعرّف الموهبة عن طريق نظرية الذكاءات المتعدّدة: في البحث عن 
الأطفال البارعين في Jo‏ المشكلات ضمن نشاطين: أو مجالين: أو أكثر. على سبيل المثالء 
قوم ليبوفتز وستارنيز )1993 (Leibowitz & Starnes,‏ أطفالاً تتراوح أعمارهم بين 3 و9 





:ZERO PROJECT *‏ مجموعة درا سات تربوية 2 جامعة هارفارد تضم نخبة من الباحثين الذين يشرفون على مشروعات بحث 
مستقلة. تعمل على تطوير عملية التعلّم عند الأطفال والبالغين والمؤسسات التربوية؛ وتركز على معرفة JS‏ من: طبيعة الذكاءء 
والفهم والتفكير: والإبداع: والأخلاق. والجوانب الأخرى للمعرفة الإنسانية-المترجم. 
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سنوات «لاكتشاف الموهبة ونقاط القوة عند الأطفال الصغار المحرومين» (ص 28(. وقد 
استخدم المعلّمون قائمة شطب مرّتين في العام لتحديد قوة Ls call‏ على نظرية الذكاءات 
المتعددة؛ ثم [pl‏ تغذية راجعة واقتراحات من الباحثين في فريق غاردنر ضمن مشروع الطيف. 
واستعملت ملفات عمل الأطفال لمراقبة التقدّم وجوانب القوة في JS‏ من هذه الذكاءات. وقد 
غيّر البرنامج الطريقة التي كان ينظر بها المعلّمون إلى الأطفال؛ ويقوٌمونهم بناءً عليها. ومع 
jal‏ طرائق ual‏ واكجاهائهم: na‏ أصبحوا Slide‏ 

وفي السياق نفسه» دون ستراهان وزملاؤه )1996 (Strahan etal.,‏ شهادات Gail‏ 
من معلّمي الصف السادس سعياً إلى إيجاد مدرسة أكثر شمولية باستخدام نظرية غاردنر. 
وبمساعدة من فريق البحث؛ شجع المعلّمون الطلاب على تطوير إدراكهم لطريقة اكتساب 
المعرفة؛ وأضافوا إلى المنهاج أنشطة شملت طرائقهم السبع لاكتساب المعرفة. وقد توصل 
الباحثون إلى Gi‏ التعنّم المستند إلى الذكاءات المتعدّدة من المعلّمين من وضع إطار 
pale!‏ وتنظيم فهمهم للطلاب. وجعلتهم هذه الطريقة أكثر إدراكاً للحاجة إلى تفريد 
التعليم. وقد كشفت الاختبارات تحسّناً ملحوظاً في قدرات الطلاب في القراءة والرياضيات. 
لكنّ مجموعة التدخُلات التربوية المعقّدة جعلت عزو هذه المكاسب إلى عنصر بعينه أمراً 
مستحيلاً. وأظهر التحليل الأحادي المتغير باستخدام اختبارات t- test‏ ( اختبارات لمعرفة 
دلالة Gy» all‏ بين متوسطين» وهي طريقة غير فاعلة؛ وغير قادرة على كشف التفاعلات 
بين المتغيرات) ČT‏ مكاسب الطلاب كانت كبيرة (قرابة معدلي صفين في Bel pA‏ وثلاثة 
صفوف في الرياضيات) . ولم يفشل استخدام اختبارات t- test‏ على نحو كاف- في 
توزيع مصادر التباين فحسب» بل لم تُستخدم ol‏ مجموعة ضابطة للمقارنة. وقد أظهر 
مزيد من المقابلات مع 13 طالباً من أصل 15 طالباًء استمتاع هؤلاء الطلاب بالبرنامج 
ورغبتهم في استمراره العام التالي. وبالمثل» فقد توصلت كارول توملنسون» وكالاهان: وليلي 
(Tomlinson, Callahan, & Lelli, 1997)‏ إلى نتائج مماثلة من ملاحظاتهن الطلاب في 
غرفة الصفء ومن المقابلات التي أجرينها مع أولياء الأمور؛ بغية «إعداد إجراءات الكشف 
القاكمة على نظريةهوارى غأردتر calle M‏ المتعددة»ووتحدي طلآب المراحل الاش اة 
ذوي القدرة العالية من الخلفيات المتنوعة ثقافياً و/ أو الفقيرة اقتصادياً من خلال استخدام 
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إطار العمل هذا». وعلى هذا الأساس» أجريت مقابلات مع أربعة طلاب ممن حكم عليهم 
معلّموهم بالنجاح» وأربعة آخرين ممّن حكم عليهم معلّموهم بالفشل. وقد e$‏ الطلاب بالتساوي 
في الصفين: الثاني والثالث. وأجرى الباحثون ملاحظات مكثفةء ودونوا ملاحظات ميد انيةء 
واحتفظوا بالسجلات» وأجروا مقابلات مع أولياء الأمور والمعلّمين. 

وخلافاً لستراهان وزملاثه )1996 (Strahan etal.,‏ الذين بحثوا فقط الأحكام من قبل 
المعلّمين والطلاب: فقد ضمت توملنسون وزملاؤها أولياء الأمور أيضاً. وقد أفضى البرنامج 
إلى فروق إيجابية ومهمة للطلاب والعائلات؛ إذ زادت مشاركة أولياء الأمورء وأثبت منحى 
الفريق فاعليته وقوته. 

وفي المقابل؛ a53‏ بالدوين )1994 (Baldwin,‏ برنامجاً آخر حاول cat‏ إلى الأطفال 
الموهوبين المحرومين اجتماعيّاً واقتصادياً. باستخدام نظرية الذكاءات المتعدّدة عن طريق 
الاستبانات» والمقابلات» ellen Melly‏ ووثائق البرنامج. وقد شمل البحث 399 طالباً من 
الروضة حتى الصف الثالث» وصفي تعلّم خاص» و17 معلّماًء و5 اختصاصيين مساعدين. 
فضلاً عن إدارات المدارس. وفيه» انفمس المعلّمون في نظرية الذكاءات المتعدّدة بهدف 
تسهيل قياسهم لقدرات الطلاب» فتمگنوا من وضع نموذج قياس أكد الخبرة والأداء لكل 
ذكاء. وقد صمّم الباحثون قياساً لخصائص السلوك من نوع ليكرت (Likerttype)‏ لقياس 
التغييرات التي تصيب الطلاب. كما exa‏ النتائج الأولية من 75 حالةء مع بيانات اختبار 
قبلي» واختبار بعدي مطابقة. 


وقد Gud‏ للإدارات Gi‏ التغييرات شملت ثقة الطلاب بأنفسهم» والمعرفة العامةء والاطلاع, 
ومهارات التواصل. Lal‏ أولياء الأمور فقد وصفوا البرنامج بِأَنّهِ «واحة روحانية» للأطفال؛ وأعربوا 
عن اعتقادهم Ab‏ جعل الأطفال متمكنين. ومثل غيره من الدراسات الكثيرة: لم يستخدم 
هذا المشروع (el‏ مجموعة ضابطة أو مقارنة. لذاء يصعب تقرير ما إذا كانت النتائج الإيجابية 
Le ys‏ محتوى نظرية الذكاءات المتعدّدة: أو المشاركة في مشروع تحسين المدرسة عموماً. 

من جانبه» استعمل ساروفيم )1999 (Sarouphim,‏ نظرية غاردنر للتحقّق مما إذا 
كان الطفل ined!‏ على أنه موهوب باستخدام نموذج «اكتشف» ( اكتشاف المهارات العقلية 
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والقدرات عند ملاحظة الاستجابات الإثنية المتعدّدة)  DICOVER‏ وهو نموذج قائم على الأداء 
مسق Leal; Kan Wee cl ACU hy Btw‏ ارهد oni paga‏ وحوة ناو الاين 
والمراقبين المستقلين: باستخدام أنشطة تعكس ستة ذكاءات. وقد Gale‏ نموذج «اكتشف» 
على الطفلة آنا ذات خمس السنوات التي تنحدر من أصول إسبانية؛ aol,‏ المعلّمون والمراقبون 
النتائج التي أفضى إليها هذا النموذج بخصوص ذكاءات آنا الرياضية- المنطقية: واللغوية. 
والمكانية. ومع ذلك» فقد اكتشف المعلّمون والمراقبون جوانب قوة في ذكائها الشخصي 
والحركي» في حين فشل القياس الرسمي في اكتشاف ذلك. لذاء يحتاج نموذج «اكتشف» إلى 
إعداد أنشطة يمكن أن يستفاد منها في قياس الذكاءات. Gf É‏ الباحث أشار إلى محدّدات 


الدراسة بسبب صغر حجم العينة. 


وفي السياق نفسه؛ قوم روج رز )1998( طريقة قياس طورها فريق «اكتشف» لتوثيق 
قدرة الطلاب على Jo‏ المشكلات في عدد من ذكاءات غاردنر. وقد تابع المراقبون بعض 
طلاب الصفوف 6 - 8 وهم يمارسون أنشطة تتطلّب قدرات مكانية؛ ورياضية - منطقية, 
ولغوية. وقد cara‏ الطلاب الذين أظهروا مستوى عالياً في Jo‏ المشكلات - في نشاطين أو 
أكشر- بأنّهم موهوبون. وقد لاحظ المعلّمون Ui‏ هذه العملية منحتهم نظرة ثاقبة فيما oai‏ 
جوانب قوة الذكاءات المتعدّدة عند ملاحظة الطلاب وأعمالهم» Lil s‏ ساعدتهم على تعديل 
نظرتهم إلى هؤلاء الطلاب. 


من جانب 51 قارنت مندي كورنهابر )1999 (Kornhaber,‏ نتاجات التعريف لثلاثة 
نماذج اكتشاف مستندة إلى الذكاءات المتعدّدة: بما في ذلك نموذج «اكتشف»؛ وقد وجدت 
Gl‏ هذا النموذج عادل وغير منحاز؛ إذ فتح الأبواب إلى خصائص السلوك الموهوب لدى 
المجموعات المختلفة: إلا ai‏ كان ضعيفاً في قياس القدرات التي لم تعالجها اختبارات معدل 
الذكاء والتحصيلء ولم يعالج المواهب المستتندة إلى المجال. ( اختارت الباحثة هذه المعايير 
الثلاثة؛ GY‏ نظرية الذكاءات المتعدّدة أكدتها بوصفها شروطاً للقياس). وكان هناك برنامج 
iU‏ مبني على نموذج «اكتشف»» فشل في تلبية col‏ من هذه e aos all‏ برنامجاً ثالثاًء هو 
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H s H "we £4 54‏ 
يذكر ان البرنامجين الاوليين أسهما في زيادة تمثيل الاقليات في برامج الموهوبين» في حين 
فشل البرنامج الثالث في ذلك؛ ربّما BY‏ تمثيل الأقلية كان متحمّقاً في تلك المقاطعة. 


درس غوسکین» وبینع» وسايمون )1992 (Guskin, Peng, & Simon,‏ تأثير معتقدات 
المعلّمين وتصوراتهم في عملية الكشف عن الموهبة وإعداد برامج الموهوبين. وقد طلبوا إلى 
5 طالباً جامعياًء و 13 معلّماً من ذوي الخبرة أن يشاركوا في مقرّر دراسات علياء في حين 
طلبوا إلى 50 Lalea‏ في مدرسة متوسطة حضرية تقدير حالات الطلاب» وتوقّع درجة النجاح 
لكل حالة. وللتمگن من إجراء التقديز: (og‏ على المقوّمين استعمال yaad‏ فتات أو ذكاءات 
لتحديد نقاط القوة والقدرات لدى الطلاب ( القدرات الحركية: والفنون الإبداعيةء واللفظية: 
والتحليلية: والاجتماعية). كشفت الدراسة حساسية المعلّمين تجاه الذكاءات المتعددة عندما 
توافرت لديهم معلومات كافية عن الطلاب. Lal‏ المعلّمون المتمرّسون فمالوا إلى إعطاء الطلاب 
تقديراً أعلى من تقدير زملائهم ممّن هم GBI‏ خبرة. وقد توفّع المعلّمون للطلاب الذين يمتلكون 
مهارات لفظية وتحليلية واجتماعيةء إحراز نجاح على نحو أكثر منه لطلاب المهارات AS pall‏ 
والفنون الإبداعية. لكنّهم لم يوصوا بتوفير خدمات خاصة:؛ أو تكريمس مزيد من المصادر 
للطلاب المتميّزين في القدرات الاجتماعية والحركية: في حين لم يكن الاتفاق كاملاً بخصوص 
طلاب الموهبة الفنية. 

وتأسيساً على ما Ola Guu‏ أدبيات تحديد الموهبة لا تزال غير حاسمة. وقد راجع فاسكو 
(Fasko, 2001)‏ دراسة غوسكين وزملاته )1992  (Guskin et. al,‏ ودراسات أخرى غير 
مفصّلة هناء وتوصل إلى «عدم وجود بيانات تشير إلى أنَّ هذا المنحى يميّز الطلاب الموهوبين 
بصورة أكثر من الطرائق التقليدية» (ص 127-126( ولم تثبت الذكاءات المتعدّدة حتى الآن 
JES Lg‏ شرطاً ضروريّاً أوكافياً لزيادة مشاركة الأطفال المحرومين في برامج الموهوبين: 
ولكنّها تبدو مهيّأة ليتبتًاها المعلّمون: ولتكون حافزاً للعمل في هذا المضمار. 


استخدام الطلاب الموهوبين الذكاءات محددة المجال 


يوجد موضوع واحد يتصدّر الانتقادات الموجهة إلى نظرية الذكاءات المتعدّدة؛ هو 


افتراض وجود أكثر من ذكاء واحد» وأنّ هذه الذكاءات محددة المجال. 
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وقد درست ميكر )1993 (Maker,‏ وطلبتها العلاقة بين الذكاءات السبعة التي حَدّدت في 
ذلك الحين: والعمليات التي استخدمها طالبان موهوبان وبالغان موهوبان عند Jo‏ المشكلات. 
وأظهرت نتائج الدراسة Gf‏ الأداء البارز في مجال ما كان مطابقاً لنموذج غاردنر للذكاءات 
المتعدّدة: BEGA‏ ضرورة التركيز على الفرد قبل المجموعة. أضف إلى ذلك Gi‏ النماذج البارزة 
للقوة والضعف العقلي كانت واضحة في بيانات القياس التقليدية على نحو يسمح بربطها بنظرية 
الذكاءات المتعدّدة. Wied‏ أخضع غاردنر وهاتش (1989 (Gardner & Hatch,‏ عشرين 
طالباً صغيراً من عائلات الطبقة المتوسطة العليا لعشرة أنشطة ضمّنها مقياس ستانفورد - 
بينيه للذكاء؛ النسخة الرابعة. وقد أظهر 15 طالباً منهم قوة وكفاءة في موضوع واحد على 
الأقل؛ في حين أظهر 12 طالباً أكثر من نقطة ضعف» بينما لم يُظهر أحد منهم Bl‏ ضعف أو 
قوة. وقد أظهر الطلاب كافة قوة وضعفاً في الذكاءات السبعة المختلفة. 

من جانب «pd!‏ درس بلوكرء وكالاهان. وتومشين (Plucker, Callahan & Tomchin,‏ 
)1996 مسألة الذكاءات التي تقيسها الأنشطة المبنية على الذكاءات المتعدّدة؛ لتحديد ما 
إذا كانت تشمل الذكاءات المختلفةء أو تقتصر فقط على اللغوية والرياضية- المنطقية منها؛ 
وهما الذكاءان المفضّلان في الاختبارات التقليدية. وقد أجرى الباحثون قياسات شملت 1813 
طفلاً مسجلاً في الصف الأولء في 16 مدرسة مختلفة ضمن مقاطعة تستخدم منحى قياس 
الذكاءات المتعدّدة. وقد ad‏ لهم وجود أربعة عناصر أو ذكاءات بارزة في الأنشطة (رياضية 
- منطقية» ولغويةء ومكانيةء واجتماعية) . 

لاتتضمّن المؤلّفات -حتى الآن- دراسات توضّح كيفية تأثير الذكاءات المختلفة - القائمة 
على نظرية الذكاءات المتعدّدة- في المشكلات العامة أو كيفية تفاوت قدرة أحد الأفراد 
الذين يستخدمون GÍ‏ من هذه الذكاءات» في عمليات التفكير والأداء للمهام العامة التي تضم 
مجالات محددة. لذاء فإن مسألة استخدام الطلاب الموهوبين الذكاءات المتعدّدة على نحو 
فاعل لم مُستكشف بعد لكنّها قابلة للاستكشاف. 


وقد يتوارد إلى الذهن السؤال الآتي: هل لنظرية الذكاءات المتعدّدة دور في تعليم 
الموهوبين؟ 
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لا جدال في أنّ الجواب هونعم؛ إذ توجد أربع طرائق يمكن فيها للذكاءات المتعدّدة أن 
MR.‏ 
تسهم بفاعلية في تعليم الموهوبين :هي: 


e‏ توعية المعلّمين وأولياء الأمور بالفروق الفردية على نحو مقبول ثقافياًء وبأنواع 
المواهب المختلفة بصورة تجعلها سهلة الفهم والتطبيق. وقد وصفت التوعية هذه 
في دراسات iaa‏ إضافة إلى الملاحظة العامة؛ GSI‏ مهمة اكتشاف الموهبة الناجمة 
عنها لا تزال معقّدة إلى حدّ ماء ومتفاوتة في نجاحها بخصوص التنوع في برامج 
الموهوبين. 
e‏ تشكيل الذكاءات المتعدّدة الأساسس الراسخ للابتكارات المنهاجية العامة. ومع أن 
المواد المنهاجية الحديثة أصبحت متوافرة إلى حدّ كبيرء إلا أنه لا توجد - حتى OW‏ 
كتابات منشورة عن ملاءمتها أوفاعليتها في التعليم العام أوفي تعليم الموهوبين 
Lapas‏ 
EEE TAER‏ الطلاب الموهوبين قن غرف الصفوق الشاملة: 
وهذا الاحتمال لا يزال أيضاً بحاجة إلى إيضاح وإثبات. 
e‏ توفير تعريفات عملية بديلة للموهبةء مثل امتلاك مستوى fle‏ من القدرة على de‏ 
المشكلات ضمن ذكاءين أو أكثر. وقد لوحظ أن هذا الأمر dad ja‏ بزيادة استكشاف 
الموهبة في الأقليات: ولكنْ الدراسات تفتقر عادة إلى الضوابط. 
إِنْ البحوث التجريبية التي تدعم الإجابات التوكيدية بنعم لا تزال وصفية ومنحازة - إلى 
Se‏ كبير- تجاه التعرّف إلى الطلاب الموهويين من المجتمعات المحرومة. ولذلك يمكن أن 
تكون الذكاءات المتعدّدة أداة مفيدة في أوضاع التعليم العام التي e‏ بعض الفائدة للطالب. 
ولا يوجد حتى الآن تقويم مضبوط لمدى فاعلية هذا المنحى. 

والأهم من هذا cals‏ هو أن الذكاءات المتعدّدة التي تُمَدٌ نموذجاً لا منهاجاًء توجّه قرارات 
المعلّمين بوجه عام. ومع أن بعض البرامج تنادي Si‏ الطلاب aas‏ ملفات الذكاءات المتعدّدة 
الخاصة بهم إلا أن GF‏ منها لم يشر إلى ST‏ هؤلاء الطلاب يستخدمون هذه المعرفة في بناء 
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المنهاج. وهذا pal‏ ممكن. وبناءً على ذلك» Ol‏ البحوث التي تتناول النتاجات ستكون إضافة 
Go jas‏ بها إلى المؤلّفات الحالية. 


ماذا يمكننا أن نفعل؟ 
النصيحة في هذا المضمار تخمينية؛ لأنّه لم يثبت بوضوح - حتى الآن- مدى فاعلية 
الذكاءات المتعدّدة في تعليم الموهوبين: باستثناء واحد منها؛ هو ارتباطها بالعمل الإيجابي 
لتحقيق تمثيل عرقي اجتماعي اقتصادي واسع في تربية الموهوبين. وحتى لو كان الأثر غير 
مباشرء فبإمكان الذكاءات المتعدّدة توجيه العمل في هذا الاتجاه. يضاف إلى ذلك أن النظرية 
لم GS ad‏ كبيراً من البحوث المستندة إلى النتاج. 
وفيما يأتي أبرز الإجراءات التي يتعيّن مراعاتها في هذا المجال: 
2 البيت: 
ay plas HOS‏ الذكاءات المقسدده Hols! ist‏ باليدرسةمتها aal‏ ولكق o oS‏ 
نستمد منها بعض المقترحات» من مثل: 
م توعية أولياء الأمور بوجود أنماط مختلفة من القوة لدى مختلف الأطفال؛ مما يوسع 
من قاعدة الدفاع عن حاجات أطفالهم. 
مه إسهام التفكير المستند إلى الذكاءات المتعدّدةء أوضمن الإطار الواسع للذكاء؛ في 
مضاعفة ما يقدّمه أولياء الأمور من مديح ودعم لأنشطة أطفالهم داخل المدرسة 
وخارجها. وقد يكون لهذا وحده أثر صحي. 
مه إسهام مصطلحات الذكاءات المتعدّدة في الاجتماعات والمواد المكتوبة؛ بتقديمها 
أمثلة ثابتة على ما يعنيه الاحتفاء بأنواع النجاحات المختلفة عند الأطفال كافة. 
أوفي أوقات مختلفة لدى الطفل نفسه؛ إذ O|‏ تغير مجالات اهتمام الطفل مع 
مرور الوقت. يقضي أيضاً إلى تغيّر الذكاءات المحدّدة التي تنطبق على هذه 
الاهتمامات. 
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2 غرفة الصف: 
م8 oa I‏ أصعب فكة يناسن فيها الأفر المحتمل انظريةالنتكاء ات المتعندة 
وبما Gf‏ الذكاءات المتعدّدة ليست بالأسامس نموذجاً للمنهاج: Oha‏ تطبيقاتها 
قد تكون محدودة في غرفة الصف. ولكن: مع استثناء رئيس يتمثّل في تذكير 
المعلّمين بوجود أكثر من طريقة للتفوق العقلي. فأنشطة الغرفة الصفية (مثل: 
القراءة؛ والمهام» col Las Yl‏ والواجبات المنزلية) يمكن تطبيقها بصورة 
فردية؛ لضمان توفير الفرص التي تتيح للطلاب استعمال مختلف جوانب القوة 
لديهم للتعلّم» والانطلاق في البيئة الصفية. ويمكن دراسة هذا الأثر مباشرة. 
وضي حال حدوث ذلك. Sl‏ .4 سيكون إضافة ثمينة إلى المؤلّمات الخاصة 
بالذكاءات المتعددة. 
وما يؤكّد نجاح الذكاء ات المتعدّدة - بوصفها عاملاً مصاحباً للعملية المنهاجية-. 
إسهامها في ضمٌ الأطفالء وإيجاد البرامج أو الأنشطة التي لم تكن لتظهر أصلاً لولا هذه 
النظرية. ومع ذلك» فقد يكون aga‏ التذكير بأنْ تحقيق النجاح لا يعتمد على الذكاءات المتعدّدة 
فحسب» بل يتطلّب الأخذ بالمعايير الخارجية واعتمادهاء مثل: أفكار ميكر المتعلقة بعمق المنهاج 
واتساعه» وتوكيد رنزولي على المكون المدفوع بحب الاستطلاع مع المشاهدين الحقيقيين. 
والأسئلة العالية المستوى؛ والنتاجات الواقعية: ومشاركة الطلاب الصغار المعلّمين في إعادة 
بناء المنهاج العام؛ ولو بجزء بسيط منه. 


2 المدرسة + 

أثبتت كثير من المد ارس في مناطق تعليمية 3e‏ بالولايات المتحدة- عن طريق أعمالها- 
أن نظرية الذكاءات المتعدّدة يمكن أن تكون مصدر إلهام ودليلاً في العمل الرامي إلى تحسين 
إجراءات الكشف عن الموهبةء وزيادة تمثيل طلاب الأقليات والطبقات المحرومة اجتماعيّاً 
واقتصاديّاً في برامج الموهوبين. وقد يعزى التباين في حجم النجاح المتحقٌّق هنا إلى ندرة 
العمل المدفوع بالنظرية في السياسة التربوية: إلا أنه يجب الترحيب بذلك. 
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لم ثبت نظرية الذكاءات المتعدّدة -حتى الآن- Lil‏ أساس جيد لبناء المنهاج: ولم 
gas‏ فيها أكثر نظرية فاعلة مؤثّرة في إصلاح المنهاج المعتمد حاليّاً؛ وهي المعروفة بالبنائية 
aue Los Ml‏ القائمة على أفكار بياجيه وفيغوتسكيء التي مفادها أن الأطفال بحاجة إلى بناء 
معرفتهم في JB‏ ظروف توجيه مناسبة. وفي واقع الأمرء Dla‏ يمكن ربط النظريتين بعضهما 
ببعضء خاصة فيما يتعلّق بأفكار الثبات الإيكولوجي؛ والربط بعمليات التفكير الخبير. 

وعلى هذا الأساس: يمكن إيجاد حدود للتأثير الرئيس لنظرية الذكاءات المتعددة: وريّما 
يكون مناسباً إيلاء مسائل الكشف على الموهبة الاهتمام المبدئي في هذا المجال. وسيكون 
مثيراً مشاهدة الاهتمام وقد ترز على تحديد القياس المبني على المنهاج في منهاج بنيويء 
وتعرفك كيفية ريط ذلك بإمكانية التمايز. عتدكذ: يمكن لنظرية الذكاءأت المتعددة أن قت 
Lgl‏ أكثر فائدة: Lely‏ لتركيزها على خصيصة المجال تحديداً. فالأطفال يبنون معرفتهم 
في مجالات عدّة؛ مع Gi‏ بعض العمليات (مثل فوق المعرفية) تعد مجالات عامة. وبوجه عام» 
يمكن لنظرية الذكاءات المتعدّدة أن توجّه المدارسس إلى التركيز على ما يجري dalas‏ وبيان 
كيفية ذلك وتخفيض درجة التركيز على الأفكار, مثل معدل الذكاء والتحصيل alil‏ حيث 
Bag‏ الإنجازات عن طريق المجالات. 


ob Lbs‏ مزايا نظرية الذكاءات المقدّدة الفاعلة بهذا الخصوصء هد إضافة فيمة 
Lo ys‏ بها إلى الفكر التربوي» ولكنّها ليست الوحيدة في إحداث هذا التركيز. فعلى الرغم 
من وضوحهاء وتماسكهاء وسهولة تذكرهاء وإسهامها الفاعل في تنوير التفكير حيال القدرات؛ 
إلا L gil‏ ليست نظرية شاملة تربط القياس بتطوير المنهاج؛ ولم توضع أصلاً بوصفها نظرية 
للموهبة؛ وهذا الربط Le ga‏ يتعيّن على الآخرين القيام به. وتلك العملية لم Lag‏ بالكاد. 
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الفصل الحادي عشر 





مستويات التفكير العليا 


عند التطرّق إلى مسألة التعليم من أجل التفكيرء bs‏ الأمر لا يقتصر على عدد الأسثلة 
التي يعرفها الطلاب:. Lally‏ يتعدّى ذلك إلى بيان ما يفعلونه عندما Y‏ يعرفون. فالهدف 
ليس مجرّد إعادة إنتاج المعرفة فحسب» بل إيجاد المعرفةء وإثراء القدرات المعرفية. وقد 
مكل ذلك الركيزة الرئيسة للبرا مج الأولى التي عنيت بتعليم الأطفال الموهوبين؛ ما فتح 
الباب على مصراعيه أمام التعليم العام لتبنّي سياسة تحسين جودة التفكير لدى الأطفال 


1 


ما الذي تعرفه؟ 

gi x‏ مهارة تفكير بمثابة جدارة سهم في نوع من أنواع التفكير؛ ما يعني وجود 
مهارات تفكير تستخدم في Jong del all‏ المشكلات. والإبداع» وجميع أشكال التفكير 
الأخرى؛ Lil‏ أكثر من مجرّد مهارة فنية أوممارسة. فهي عامل يُبنى عليه التأمّل: 
والدراسة, والامتحان. والحل؛ والقرارء والتقويم» والتقييم» وأنواع التفكير الأخرى 
(Swartz & Perkins, 1990)‏ . 


ومن المعروف أن معظم مهارات التفكير تتطور في السنوات القليلة الأولى من عمر Jahil‏ 
مما يشير إلى المتغير الحاسم للتفاعل مع البالغين المهمين. خاصة الوالدين: والأجدادء 
والأشقاء الكبارء والقائمين على الرعاية» والمعلّمين. Ss‏ تطور الأطفال العقلي تربطه علاقة 
وثيقة بتعقيد اللغة في بيئتهم ؛ فليس غريباً رؤية تراجع التطور وتقهقره في البيوت التي أصبحت 
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فيها مشاهدة التلفاز السلبية واختزال الوقت المخصّص للمحادثة العائلية: القاعدة السائدة 
(Costa & Lowery, 1989)‏ . 


من جائب ja‏ يتولى aiid‏ تشكيل تشكير الطلاب a‏ عن esp dale‏ 
الفاعل في غرفة الصف )1989 (Coleman & Cross, 2005; Costa & Lowery,‏ . لذاء يتعيّن 
على المعلّمين أن يكوا احتراماً عميقاً للطلاب» وأن يستمعوا إليهم لفهم أفكارهم وعمليات 
التفكير لديهم: وتقدير جهودهم في التفكير؛ بتخصيص وقت لذلك» وتشجيع النقاش المفتوح 
والتعلّم النشطء وتقبّل الأخطاء التي تقع لحظة التفكير. وتقديم تغذية راجعة داعمة محددة 
لهم )1994 (Udall & Daniels, 1991; VanTassel—Baska,‏ . 


SL‏ تواضر مثل هذه البيئة وما يرافقها من تدريس نوعي» يمكن أن يُحدث تحسناً في مجالات 
التفكير البارزة الآتية: الإدراك (ملاحظة كيف يبدو التفكير والحل) : والجهد (الاستثمار 
في العملية) ؛ والاتجاه ( الشعور بالمسؤولية عن التفكير) . والتنظيم (إستراتيجيات التعلّم ) ؛ 
والمهارات الفرعية (تعلّم مكونات المهارات)؛ والانسياب ( جعل أنماط التفكير الجديدة أكثر 
كفاية (Swartz& Perkins, 1990, pp.21-23)‏ . ونظراً إلى هذا التداخل المعقّد لهذه 
المكونات مع معرفة الفرد المسبقة بالموضوع؛ تبدأ القدرة العقلية العامة: وبناء الشخصية 
وتحسين التفكير على مستوى إعادة التنظيم في عقل الفرد. عن طريق دمج بعض الإستراتيجيات 
الجديدة» والممارسة. 

في فترة السبعينيات والثمانينيات من القرن الماضي» أدّت الدراسات المتعلّقة بعمليات 
JUL an‏ الموهويين إلى إثازة مسأل مدى توق ipa‏ الأطفال في تفكيرهم بل - في 
الحقيقة- كانت تلك الخصيصة هي التي أسهمت في تصنيف أي طفل على dil‏ موهوب 
(Anderson, 1986; Feldhusen, 1989; Spitz, 1982; Ward, 1979)‏ . وقد 5 $- مزيد 
من الاهتمام f ga‏ على اختلاف التفكير بين الأفراد. وضي هذا السياق: أوردت شور وكانفسكي 
(Shore & Kanevsky 1993)‏ سبع طرائق يختلف فيها الأطفال الموهوبون في عمليات تفكيرهم 


من حيث: 


e‏ امتلاك معرفة شاملةء واستخدامها بفاعلية أكبر. 
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٠‏ استخدام ما وراء المعرفة بكفاءة عاليةء وضي أحايين كثيرة. 

e‏ قضاء وقت أطول في a‏ الأجزاء المعفّدة معرفيّاً لحل المشكلة: ثم حلّها بسرعةء 
وكتابة الحل. 

e‏ فهم المشكلات بصورة أفضل من جهة العموميات ونقلها. 

e‏ توظيف الافتراضات التي يقومونها باستمرار والمرونة في اختيار الإستراتيجيات 
ووجهات النظر. 

-(139 - 135 الاستمتاع بالتعقيد والتحدي في أثناء أداء المهام (ص‎ o 


وفي السياق نفسه»ء درس ستير نبرغ وغريغورينكو )1993 (Sternberg & Grigorenko,‏ 
كيفية تأثير أساليب التفكير في تحديد أطفال برامج الموهوبين؛ وإجراءات التدريس المستخدمة 
في تلك البرامج؛ feo‏ بمطابقة الأساليب مع المعلّم» وانتهاءً بالاستفادة من مكونات البرامج. 
وقد أوضح الباحثان أنْ (S‏ طفل يستجيب للنقاشات والدراسات المستقلةء والألعاب» والتمارين. 
وغيرها بطريقة مختلفة. واستخدما تشبيه «الحكم الذاتي العقلي» لشرح نظريتهما؛ فالوظيفة 
التشريعية تبدع وتُخطّطء والوظيفة التنفيذية Lol aA‏ الوظيفة القضائية فتقوم. وقد خلص 
الباحثان إلى E‏ الأفراد Op Lady‏ واحدة من هذه الوظائف على غيرهاء وهذا أمر مهم في 
تعرف كيفية تطوّر التفكير. 





في العقدين الأخيرين من القرن العشرين» أخذ الباحثون يطرقون مجال العلوم 
المعرفية والتطور )1985 «(Feldman, 1982; Gardner, 1985; Sternberg,‏ ووجهوا 
اهتمامهم إلى تحسين المنهاج الخاص بالطلاب الموهوبين عن طريق bles‏ التفكير. 
وقد أصبح مفهوم «مستويات التفكير العليا» (higher level thinking)‏ العلامة الفارقة 
في برامج الموهوبين؛ نظراً إلى سعيه لنقل الطلاب إلى مهارات أكثر تقدّماً وتمايزاً. مثل 
تصنيف agb‏ (1956). وكان على الطلاب أن 1535 عملاً بسيطاً على مستوى المعرفة 
والاستيعاب» وعملاً [isa‏ على مستوى التطبيقء والتحليل» والتركيب» والتقويم. ومع GV‏ 
هذا التصنيف أَعدّ أصلاً بغرض ترتيب أهداف التعليم ونتاجات الطالب. إلا ad‏ سرعان 


ما أصبح أساس برامج الموهوبين )1994 .(Feldhusen,‏ وقد حدّدت قيادات ميدان 
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تعليم الموهوبين مبادئ التدريس؛ بتضمينها قضايا البحث» والفكرة المعقّدة والمجردة, 
والاستقصاء المعمق» Jog‏ المشكلات؛ واتخاذ القرارات: والتأمّل؛ وفهم الذات» وعملية cell‏ 
.(Clark, 1983; Feldhusen, 1989; Maker, 1982; VanTassel-Baska, 1988)‏ 
يذكر GI‏ هذه المكوّنات استدعت أنواع تفكير أكثر تكاملاً وإنتاجاًء على الرغم من 3543 
البحوث المعمّقة التي تتحدّث بإسهاب عن مزايا تعليم مهارات التفكير للطلاب الموهوبين 
(Shore, Cornell, Robinson, & Ward, 1991; Shore & Kanevsky, 1993)‏ . ومع ذلك 
ls‏ التوصيات الخاصة بمهارات مستويات التفكير العليا كانت- ولا تزال- حاضرة ae‏ في 
مختلف مصادر منهاج الطلاب الموهوبين. 


ومع التركيز الحالي في التعليم على المعايير في التخصّصات جميعهاء أخذت عمليات 
التفكير العليا تكتسب أهمية متجدّدة. وقد نبّهت فان تاسيل - باسكا pales‏ الموهوبين لضرورة 
دراسة هذه المعايير باهتمام كبيرء وإنعام النظر في عمقها واتساعهاء والتخطيط الواعي 
لكيفية تلبية الطلاب الموهوبين لها. 


منهاج للتفكير 

حينما يؤمن galaa‏ الطلاب الموهوبين بأنّه يمكن تقوية التفكير وتطويره؛ ويدركون Sl‏ 
مستوى القدرة المتقدّمة في مهارات التفكير يتطلّب تعليماً عالي المستوى؛ gil‏ يصبحون 
أقدر على اختيار أو (إعداد) المنهاج الذي يتميّز بالتعقيد وفرص التفكير العميق. وبوجه ale‏ 
يوصي التعليم المعتمد للطلاب بدمج cala‏ التفكير البارزة: الآتية في عملية التدريس اليومية: 


. (Ennis, 1985; Winocur & Maurer, 1997) sald! التفكير‎ e 
- (Pyryt, 1999; Rostan & Goertz, 1999) التفكير الإبداعي‎ e 
المشكلات‎ Jes. (Starko, 1999) اكتشاف المشكلة‎ e 

- (Isaksen & Treffinger, 1985) 
. (Swartz & Perkins, 1990) ماوراء المعرفة‎ e 
-(VanTassel-Baska,1992) الأنماط المحدّدة بالمجال: والاستدلال المتقدّم‎ e 
-(Ross & Smyth, 1995) التفكير المترابط‎ « 
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-(Shermis, 1992) الاستقصاء التأملي‎ e 

e‏ التساؤل الخلاق للذاكرة: والتفكير المتقارب» والمتباعد» والجماليات: والأخلاق 
(Thompson, 1996)‏ . 

-(VanTassel-Baska, 2003) الاستقصاء والتحقيق‎ e 

. (Paul, 1990) مهارات التفكير الديكالكيتكي (الجدلي)‎ e 

. (Paul; Thompson, 1996) النقاش على طريقة سقراط‎ o 


وقد ذكر كولمان وكروس )2005 Si (Coleman & Cross‏ الغالبية العظمى من طرائق 
التدريس الواردة في أدبيات تعليم الموهوبين؛ تدور حول موضوعات الإبداع oss‏ المشكلات. 
وتشمل المعايير التي تقوم عليها هذه الطرائق تأجيل إصدار الأحكام» والتمرن على توليد 
الاستجابات» ومنح الأطفال فرصة abs‏ الكيفية التي يفك رون بها Le)‏ وراء المعرفة) i‏ 
(ص 400( من جانب ST‏ يسمح تقويم عمليات التفكير المعفّدة للمعلّمين بملاحظة كيفية 
فهم الطلاب المشكلات وتحديدهاء وكيفية تنظيم المعلومات وتفسيرها. وهذه ليست مهمة 
سهلة؛ فهي تحتاج إلى مزيد من البحث والأدوات الموثوقة )1994 -(McDaniel,‏ 


Said is eta ا‎ itio s DDR 
على‎ Get لذاء‎ . (Feldhusen, 1998) ونضجه يعقد عملية فهم تفكير الأطفال‎ 
المعلّمين الذين يدرسون الطلاب مهارات التفكير السائدةء أن يكونوا قادرين على نمذجة‎ 
استخداماتهاء وكذلك نقل المعرفة المتعلّقة بهاء وقيامس استجابات الطالب. ويتعين‎ 
عليهم أيضاً أن يخضعوا للتدريب الملائم الذي يتيح لهم فهم الطريقة التي يقر بها‎ 
POE ادهل‎ del. الطلاب» ثم تعليمهم كيفية استخدام ما تعلّموه عندما‎ 
-(Hansen & Feldhusen, 1994; McDaniel; Shore & Kanevsky, 1993) 


ونظراً إلى تعقيد عملية التفكير؛ فإنّ GL‏ من البرامج المتوافرة للمعلّمين: لا يعد - بحدٌ 
ذاته- منهاج تفكير شاملاً للطلاب الموهوبين. وقد يبدو مشجعاً شراء واحد من مثات الكتب 
أو النشرات الخاصة بالأفكار التي يوصى بها للمعلّمين: بوصفها صيغة مقترحة وطريقة alela‏ 
لتدريمس مهارات Lal Saat!‏ أخطار ذلك فتتراوح بين الاعتماد على مجموعة محدودة من 
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مهارات التفكير. وطائفة من الأنشطة غير المترابطة التي osa‏ الدفاع عنهاء وتفتقر إلى 
إمكانية استعمال الطلاب لها خارج النشاط. 


وبوجه Ola ale‏ أي منحى متوازن لتدريس التفكير يشمل ما يأتي: 


تعلّم التفكير والمحتوى مما Y)‏ يشترط تأجيل التفكير حتى يكتسب الطالب قاعدة 
معرفة واسعة لمجال (Le‏ + 

lal‏ حول التفكير, في الوقت الذي يتعلّم فيه الطلاب ممارسة التفكير («التعلّم 
عن» aly learning about‏ المهارات فوق المعرفية. أما p lat‏ الممارسة» 
elas learning to do‏ طرائق تنظيم التفكيرء ويوفر الممارسة) . 

منح الطلاب فرصة أن يصبحوا أكثر استقلالية (تدريس المعلّم ؛ وعمل المجموعة 
الصغيرة: والأنشطة المنفردة). 

الاهتمام بانتقال أثر giat‏ (إدراك واعء ونمذجة المعلّم لاستخدام الإستراتيجيات 
في سياقات مختلفة: 1990 -(O’Tuel & Bullard 1993; Swartz & Perkins,‏ 


وبالمثلء اقترح سوارتز وبيركنز )1990 (Swartz and Perkins,‏ ثلاث طرائق لتخطيط 
تفكير المعلّم؛ هي: 


التدريس المباشر لإستراتيجية محدّدة في سياق غير محدّد. 

استخدام إستراتيجية التفكير في سياق محدّد. 

الدمج infusion‏ أو إعادة هيكلة دروس مجال المحتوى التقليدية من أجل التدريس 
المباشر لمهارات تفكير محدّدة. 


E 


€ 


وقد رأى الباحثان OÍ‏ الدمج هو الطريقة المفضّلة؛ لأنّه يساعد الطلاب على تطوير 
التفكير الفاعل ودمجه في حياتهم: الأكاديميةء وغير الأكاديمية. 


يمتد تطوير التفكير الجيد واستخدام مهارات التفكير بحيث يشمل مستويات الصفوف 

جميعهاء بَدءاً بمرحلة الروضة وانتهاءً بالمرحلة الثانويةء ويشمل أيضاً موضوعات التدريس 
£i x. x * Aw‏ 

جميعها؛ مما يوفر فرصا كثيرة: لربط مواد مهارات التفكير والبرامج بمحتوى غرفة الصف. 
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يسهم تعليم التفكير المستند إلى أساليب التدريس الناجعة والخطط الشاملة الفاعلة. في 
تطوير قدرات الطلاب» والارتقاء في مستوى مهاراتهم على نحو يسمح بدمجها في جوانب 
تفكيرهم g . (Renzulli, 1994; VanTassel-Baska, 2003) Lais‏ هذا السياق» أشارت 
شور وكانيفسكي )1993 (Shore & Kanevsky‏ إلى صعوبة «بحث» برامج التفكير وتطبيقاتها 
بالنسبة إلى الموهوبين؛ إذ يتطلّب الأمر دراسة غرفة الصف بدلاً من البحوث الفنية. ويتعيّن 
أيضاً ملاحظة الطلاب والمعلّمينَ طوال الوقت في الأوضاع المختلفة داخل المدرسة وخارجها؛ 
لاكتشاف الوضع الفاعل منها. ونظراً إلى تعقيد عملية التفكير والمتغيرات التي Pip‏ في هذه 
العملية؛ ola‏ الدراسات القصيرة المدى لا 15 مرجعاً موثوقاً لتحديد أفضل السياسات التي 
تفيد الطلاب الموهوبين. 


ماذا يمكننا أن نفعل؟ 
يمكن للمعلّمين وأولياء الأمور الإسهام بفاعلية في تطوير مهارات التفكير لدى الأطفال 
الموهوبين؛ وذلك باستخدام ما هو معروف وذائع من البحوث والخبرات العملية. 
وفيما يأتي أبرز الإجراءات التي يتعين مراعاتها في هذا المجال: 
-2 البيت: 
مم حرص أولياء الأمور على أن يكونوا قدوة لأطفالهم فيما يخص التفكير quel‏ إذ 
ِنَّ نمذجة «التفكير بصوت عال» يسمح للأطفال بمشاهدة مدى التزام البالغين 
بعمليات المنطق؛ ما يترك أثراً كبيراً في مخيلتهم. خاصة عند ممارسة هذه النمذجة 
في البيت والمدرسة. 
مه احترام تفكير الأطفال؛ وإيلاؤهم الأهمية اللازمة: يفتح المجال واسعاً أمام فرص 
النقاش واستكشاف الأفكار» ويظهر لهم SÍ‏ التفكير يحظى بالتقدير والمتابعة. 
2 غرفة الصف: 
م إن التوكيد في غرفة الصفء المترافق مع دعم الإدارة المدرسية؛ يجب أن X yn‏ على 
مكافأة التفكير والاستقصاء والتأمّلء ومراعاة البدائل بدلاً من التلقين والتدريب» 
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والاعتماد على مستوى استرجاع iaa‏ والتحكّم الشديد في المحتوى والنشاط 
الصيفي. 

وجوب تدريس مهارات التفكير ضمن سياق واسع محفز للطلاب. لذاء يتعيّن على 
المعلّم أن يطالع من أجل نقل عمليات التفكير بطريقة اندماجية داخل الغرفة 
الصفية: وتضمينه L‏ الموضوعآت التدثيلية (الدرامية) الا أن يرك lad‏ هذه 
المهارات للمصادفة. 

حفز تفكير الطلاب إلى عمليات تفكير معقّدة وعالية المستوى؛ عن طريق الاستدلال 
باستخدام الأسئلة والمشكلات والقضايا المفاهيمية. لذاء يتعيّن على المعلّم أن 
يساعد الطلاب على بناء قاعدة معرفية ومفاهيمية راسخةء تتيح لهم بناء العلاقات 
والارتباطات. 

إدراك المعلّمين أنماط تفاعلهم مع الطلاب» والبحث عن طرائق الاستجابة بطريقة 
تأملية بعيدة عن إصدار الأحكام؛ وهذا class‏ الاستماع؛ ومشاهدة أنفسهم وهم 
يعملون (عن طريق تسجيل الصوت والصورة) . مستخدمين أدوات القياس 4I‏ 
مثل قوائم الشطب. لتحليل أسلوب تدريسهم» مع البحث عن الاستجابات التي تحد 
من التفكير أو تمنعه» وتلك التي تشجع التفكير والتدريب في المجالات المطلوبة. 


بے المدرسة : 


مه وجوب تطوير طرائق التقويم خاصة الاختبارات المقنّنة؛ التي تعكس قدرة الطلاب 


على التفكير بطريقة جيدة ومنتجة. وفي هذه ce LBM‏ يجب دمج الأدوات الجديدة 
الخاصة بتقويم نموتفكير الطلاب في خطط تحضير المعلم؛ ذلك أن المصفوفات 
وقياس العملية بملاحظات طويلة الأمد؛ ains‏ مزيداً من المعلومات عن مهارات 
تفكير الطلاب. 

يجب أن يركز تدريب المعلّمين قبل الخدمة وفي أثنائها على إعدادهم مهنياً في 
الفروق» بحيت يشمل ذلك تمرف أنماط تفكير الطلاب الموهوبين؛ ووضع منهاج 
متمايز يلبي حاجات هؤلاء الطلاب. وبدلاً من الاكتفاء بالحديث للطلاب عن 
التفكيرء يتعين على المعلّمين أن يشركوا الطلاب بطريقة نشطة في التفكير في 
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مجالات معينة. مثل: عملية الكتابة والتجريب العلمي» واستيعاب Bel yall‏ والتحليل؛ 
والحسابء ومهارات الدراسة. 


ختاماًء فقد ثبت أن الخبرة العملية Labas‏ أن مهارات التفكير التي تفضي إلى توليد الأفكار 
og‏ المشكلات بصورة ذكية؛ تساعد الطلاب الموهوبين على تطوير قدراتهم الفريدة. ومع 
ذلك؛ لا تزال المدارس تخرّج طلاباً يافعين خبراء في الحفظ واسترجاع المعلومات الواقعية, 
ولكنّهم يفتقرون إلى الكفاية في الإفادة من تلك المعلومات في إصدار أحكام مستنيرة؛ Ré‏ 
يطمحون إلى اليقين: ولا يشعرون بالارتياح حيال المشكلات الجديدة» وهم بحاجة ملحّة 
إلى معرفة «الأجوبة الصحيحة» من معلّميهم. وفي المقابلء يتعيّن على المعلّمين الإفادة مما 
يتعلّمونه عن طلابهم الموهوبين من التعليم التأمُلي؛ في بناء منهاج مهارات تفكير ثابتة يمكن 
الدفاع عنهاء إضافة إلى توفير البيئة المناسبة لتدريس ذلك المنهاج. 
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الفصل الثاني عشر 





التعلّم والتعليم 
القائمان على الاستقصاء 


euo‏ الطالب بدور Jela‏ في تحديد المحتوى عن طريق طرح الأسئلة المدفوعة بالفضول» 
وفي تقرير أسلوب التدريس المطلوب للسعي الدؤوب من أجل الإجابة عن هذه الأسئلة. لسوء 
الطالع» Gla‏ المعلّمين والطلاب لا يتمتعون بخبرة كافية فيما يخص التعلّم الحقيقي القائم 
على الاستقصاء؛ لجعله واقعاً عاماً؛ Ll‏ في غرف التعليم العام؛ Colg‏ في الخبرات المتخصصة 
الموجّهة إلى الطلاب الموهوبين. وعلى الرغم من إمكانية تطبيق التعلّم المستند إلى الاستقصاء 
على طائفة واسعة من الطلاب. إلا أن التوقعات الخاصة بإنجازات الطلاب الموهوبين يمكن 
إخضاعها للتعليم المتمايز المناسب: Gh Late‏ المهارات التي ينطوي عليها هذا النوع من 
التعليم والتعلّم يمكن تدريسها وممارستها بصورة مباشرة. 

ما الذي نعرفه؟ 

تميّزت معظم البحوث التجريبية الخاصة بالتعلّم القائم على الاستقصاء بشمولها طلاب 
الصف كافة. «(Sly‏ مع اهتمام محدود أحياناً بالطلاب الموهوبين. على سبيل المثال؛ أجرى 
ديجيسي وويليت )1995 (DiGisi & Willett,‏ استقصاءً لقراءة نص مادة الأحياء مع طلاب 
المرحلة الثانويةء تضمّن تعريض المعلّمين الطلاب العاديين وطلاب التسكين المتقدّم لقراءة 
النص. وقد أجرى الباحثان بعد ذلك مقابلات معمقة مع عيّنة ممثّلة لمجتمع الاستقصاء تضم 
Lele 6‏ وقد أفاد المعلّمون o‏ طلاب التسكين المتقدّم كانوا غالباً يعون نصوصاً Bel pall‏ 
المستقلة؛ وأنهم تمتعوا باستقلالية أكبر للتعلّم من نصوصهم. وفيما يتعلق بمسألة الاستقصاء. 
كان طلاب التسكين المتقدّم هم الوحيدون الذين وجهوا إلى كيفية بناء معرفة جديدة من 
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النصوص. وبالمثل: لاحَظ رادنبوشء وراوان» وشيونغ ) Raudenbush, Rowan & Cheong,‏ 
1993( هذ التكيّف المتمايز من المعلّمين. فقد أرسل هؤلاء الباحثون استبانات إلى 303 
معلّمين يدرسون في 1205 صفوف ضمن 16 مدرسة ثانوية في ولايتي ميتشيغان وكاليفورنيا. 
وشملت هذه الاستبانات مهارات التفكير العالي في هذه الصفوف» SÍ oai‏ المعلّمين عمدوا 
إلى وضع عدد كبير من أهداف التفكير المتقدّم للطلاب المقبلين على دخول الكلية؛ وقد كشفت 
الدراسات التي شملت الطلاب» بدلاً من المعلّمينء عن نتائج مماثلة. Lal‏ موار وتيلور Moar)‏ 
Taylor, 5‏ &( فتوصّلا إلى مسألة عامة مهمة مبنية على دراسة لغرفتي صف من صفوف 
الحادي عشر في منطقة أستراليا الغربية بولاية إندياناء يدرس فيهما معلّمان متخصصان في 
فلسفة العلوم المختلفة؛ إذ gad‏ لهما Gi‏ المعلّم الذي 55e‏ أسلوب تدريسه بالاستقصاء عن 
طريق العمليات الشخصية والاجتماعية لبناء المعرفة: على عكس أسلوب التعليم المباشرء 
نجح بصورة أكبر في إشراك الطلاب في الاستقصاء. وفيما يخص كيفية اختلاف المعلّميّن 
حيال هذا المتغير المهم» فلم يتعرّض له الباحثان: ولم يتضح لهما إن كانت قدرات بعض 
الطلاب قابلة للمقارنة مباشرة أم لا. 

وضي المقابلء أجرى شيباردسون (Shepardson,1996)‏ دراسة لطلاب أصغر Gus‏ 
ضمت مجموعتين مختارتين عشوائيّاً من أربعة طلاب من الصف الأول في المدرسة الريفية 
نفسها. وقد اختارت المعلّمة نفسها JS‏ مجموعة لضمان التنوع في الجندر والقدرة اللفظية 
والأكاديمية. وأظهرت الدراسة Gi‏ المعلّمات عملن بغرض الفهم الفردي بدلاً من تعزيز التفاعل 
أو التعاون بين الطلاب الصغارء وأنّ استخدام المواد والتشارك فيها أسهم في ela‏ العلومء 
Sly‏ عدم تجانس المجموعات (وهو صورة من صور بعض نماذج التعلّم التعاوني) لم 352 إلى 
فهم المعنى. وعلى النقيض من ذلك» فقد أظهرت دراسة نوعية لثمانية طلاب موهوبين من 
الصف الخامس» عملوا في مجموعتين من أربعة طلاب» وكانوا أكثر تطابقاً في القدرات: 
وبينهم اثنان من الطلاب التوكيديين؛ gil‏ شاركوا بوضوح في الأنشطة المعرفية والاجتماعية 
المرتبطة بمكاسبهم المعرفية )1994 .(Barfurth,‏ وربما تكون مهمة بارفورث المفتوحة 
النهاية. لتصميم آلة من قطع الليجو ÉS‏ فكرة الميزة الحركية؛ ملائمة أكثر من الأهداف 
المحدودة التي وضعت للأطفال ممّن هم أصغر La‏ ومع ذلك» فقد أقرٌ المعلّمون بوضوح 
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الطرائق المقبولة وغير المقبولة اجتماعيّاً وأكاديميّاً لتفاعل الطلاب في مجموعات التعلّم. 
ويبدو GI‏ الفروق في قدرات الطلاب 855 بطريقة ماء SI‏ هذه الطريقة لم تتضح معالمها 
جميعاً؛ نتيجة للتصميم المستخدم. 

توصلّت الدراسات إلى نتائج مماثلة على مستوى الكلية. فقد درست كينغ )1995, (King‏ 
مهارات التفكير الناقد في مساقات علم النفس في جامعة ولاية كاليفورنيا بمدينة سان ماركوس. 
وبالمقارنة مع خبراء في هذا المجالء GL‏ طلاب الكلية كانوا يطرحون أسئلة تُظهر مستويات 
معرفة متدنية من الفهم الحقيقي ما لم lga‏ على طرح أسئلة مدروسة. وقد اشتمل هذا 
التدريب على مكونين رئيسين: هما: الأمثلة الجيدة؛ والتغذية الراجعة في أثناء التدريب. 

من جانبه؛ استخدم واينبيرغ (1991, (Wineburg‏ أسلوب تحليل الأفكار المسجلة 
"(Protocol Analysis)‏ لدراسة عملية الاستقصاء التاريخي لدى ثمانية مین Wily‏ 
طلاب من المدرسة الثانوية: في تقويمهم الدليل الوثائقي والمصور. وقد استنتج أن طلاب 
المدرسة الثانوية كانوا قادرين على تعلّم حقائق كثيرةء وكذلك الخبراءء ولكنّهم لم يتساءلوا عن 
التناقضات: ولم يحاولوا مطابقة الأنواع المختلفة من ANY‏ وكانوا في بعض الأحيان يستقرئون 
ماوراء الأدلةء ولم يفهموا كيفية بناء المعرفة التاريخية الجديدة. By‏ الوقت الذي أثبتت 


فيه كينغ أن التدريب يمكن أن يغيّر الأداء. درس واينبيرغ فقط أثر التدريب في طرح الأسئلة. 


الاستقصاء مع الطلاب الموهوبين 
بدأت الدراسات الخاصة بتعلّم الموهوبين تطرح أسئلة مماثلة. وربما يكون أفضل مثال 
معروف على سياق التعلّم القائم على الاستقصاء في تعليم الموهوبين» هو النمط الثالث من 
نموذج الإثراء الثلاثي (Type III Enrichment Triad Model)‏ الذي وضعه رونزولي؛ وطوره. 
توجد كتابات مكثفة تعرّضت لأنشطة هذا النمطء وقد غلب عليها الدراسات الوصفية 
العلاجية. وبالمجملء Ola‏ هذه الكتابات تظهر - بطريقة مقنعة- تمتع الطلاب ذوي القدرات 
العالية بالخيارات المنهاجية؛ عند تعرّضهم لها. فضلاً عن إنتاجهم أعمالاً باهرة (انظر 





* 


:protocol analysis‏ هو أسلوب يستخدم لمعرفة أثر التفكير بصوت Sle‏ 2 أداء المهمة: أو حل المشكلة. 


8 أفضل الممارسات 4 تربية الموهوبين 


(Baum, Renzulli, & Hébert, 5‏ وحتى لا يتوقع أحد Gl‏ نماذج النوع الثالث من خبرات 
الاستقصاء تكثر في المدارس» LBL‏ نود التذكير هنا hy‏ مسحاً وطنيّاً شاملاً أجراه المركز 
الوطني لاكتشاف الموهوبين والنابغين the National Research Center on the Gifted)‏ 
(and Talented‏ . وضم نحو 3400 eles‏ من ales‏ الصفوف النظاميين؛ توصل إلى ČÍ‏ 
تغييرات طفيفة فقط كانت تجرى- في أفضل الحالات- على المنهاج العادي من أجل تلبية 
حاجات الطلاب الموهوبين )1993 Sly. (Archambault et al.,‏ تطبيقات النمط الثالث 
كانت أكثر ندرة من النمط fol‏ أو الأنشطة الإثرائية العامة الأخرى. 


ومع ذلك» أظهر الطلاب الموهوبون قدرة على الانخراط في تعلّم قائم على الاستقصاء 
في موضوعات متفرّقة؛ تتراوح بين الفنون والدراسات الاجتماعية )1994 Shand. (Kay,‏ عن 
العلوم العامة. قفي دراسة كراموند ومارتن وشاو )1990, (Cramond, Martin & Shaw‏ : 
دربت مجموعتان من الأطفال الذين صفوا على eei]‏ موهوبون؛ Ll‏ في do‏ المشكلات الإبداعي 
(المجموعة الضابطة )28 = (n‏ ( الذي أضيفت إليه مهارات تدريب الذاكرة؛ Lely‏ في حل 
المشكلات الإبداعي ( المجموعة الضابطة )25 = ((n‏ الذي دمجت فيه {Scien Gavel sles‏ 
وقد crane‏ المهارات المرتبطة بالاستقصاء عن طريق المجالات. وفي المقابل» عمل كانيل 
وريشبنيرغ )1992, (Kaniel & Reichenberg‏ مع 140 طفلاً من الأطفال الموهوبين المهمُشين 
Gas‏ من عمر 12-10 Ais‏ وكان أداؤهم جميعاً ضعيفاً. وقد uat‏ نصفهم تدريباً في إثراء 
فويرشتاين الذرائعي (Feuerstein Instrumental Enrichment)‏ . إضافة إلى التفكير 
ما وراء المعرضي وأنماط التفكير الأخرى. كما el‏ نصفهم برمجية الإثراء الذرائعي. ومع 
C‏ المجموعة التي cab‏ تدريباً على مهارات التفكير العليا عمّمت هذه المهارات على المهام 
اللفظية وغير اللفظية: إلا أن ذلك لم ينعكس فوراً على أدائها المدرسي. وقد لوحظ تعرز 
الأداء المدرسي لهذه المجموعة بعد مضي أربع سنوات على التدريب. وعلى الرغم من أن 
الدراسة لم تتطرق إلى أسباب هذا التأخير, GEL‏ ذلك يشير إلى ضرورة التحلّي بالصبر 
بانتظار جني الفوائد التعليمية. 
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من جانب ST‏ عالجت غالاغير وستيبين )1996, (Gallagher & Stepien‏ مسألة 
الخوف الشائع لدى الأطفال الذين يشاركون في الاستقصاء؛ ely‏ إحساسهم بفقدان المحتوى 
الأساسس. ولد حض مكل هذا الخوفء أجرت الباحثتان دراسة شملت167 طالباً من ظلاب 
السنة الثانوية الثانية في مدرسة داخلية بولاية إلينوي للطلاب الموهوبين رياضياً وعلمياً. 
ووجدت الباحثتان أنّ الطلاب الذين بدؤوا التعلّم على نحو غير منظم جيداًء وواصلوا ذلك 
مع تحكّم كبير منهم في المحتوى ووتيرة التعليم؛ كان أداؤهم في المعلومات الأساسية يماثل 
أداء الطلاب الموهوبين في أكثر البرامج التقليدية نمطية. 

وضي دراسة لفريدمان ولي )1996, (Friedman & Lee‏ شملت سبعة معلّمين في مدينة 
صغيرة بولاية i alas‏ كانوا يدرُسون 137 طالباً من طلاب الصفين: الرابع والخامس؛ تَبيّن 
لهما ČÍ‏ المعلّمين كافة لم يشاركوا سوى في ورشة عمل ليوم واحد حول تعليم الموهوبين؛ ولكنّهم 
جميعاً كان يدرسون في غرفهم الصفية طلاباً موهوبين حولوا إليهم من صفوف أخرى. وقد 
تلقّى هؤلاء المعلّمون مزيداً من التدريب على ثلاثة نماذج لتعليم الموهوبين Les)‏ في ذلك نموذج 
الإثراء الثلاثي) e‏ لكنْ الفروق بين هؤلاء المعلّمين حجبتها أهمية التعليمات المركزة المحدّدة 
حيال كيفية طرح أسئلة ذات مستوى متقدّم؛ بهدف تطوير أساليب الطلاب في طرح الأسئلة. 
وقد أوضحت هذه الدراسات وما شابههاء أنه يمكن تمكين الطلاب الموهوبين مباشرة من 
المهارات التكوينية التي تميل إلى التعلّم المبني على الاستقصاء. لكنّ Gl‏ من هذه الدراسات» 
مع ذلك» لم تتضمّن مجموعة ضابطة غير موهوبة: ولم تستقص إن كان هذا الوضع مختلفاً 
بالنسبة إلى الطلاب ذوي القدرة المتوسطة:؛ أو elis‏ كيفية هذا الاختلاف إن Se‏ 


وفي دراسة أخرى شملت عيّنة واسعة؛ توصل هانسين وفلدهوزن Hansen and)‏ 
4 115613 ) إلى نتائج مشابهة لتلك الواردة في كتب التعليم العام حيال أهمية التدريب. 
وقد تضمّنت الدراسة مقارنة بين 54 معلّماً متخصّصاً في تعليم الموهوبين: yes‏ حضروا ما 
بين 5-3 دورات في تعليم الموهوبين مع معلّمين لم يتلقّوا مثل هذا التدريب» ولكنّهم كانوا 
مسؤولين عن طلاب موهوبين. أظهرت نتائكج الدراسة CÍ‏ المعلّمين المدربين أوجدوا فرصاً 
للطلاب الموهوبين ساعدتهم على تحديد أنشطتهم التعلّمية» وعلى ممارسة التوجيه الذاتي. 
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ونظراً إلى معيار انتقاء معلّمي الدراسة (تلقّي تدريب على تعليم الموهوبين: أو عدم تلقّيه) ؛ 
فقد ظهرت علامات تنذر بوجود خطر من محاولة المعلّمين الميّالين إلى علاقات الاستقصاء 
مع الطلاب» الحصول على تدريب في مجال تعليم الموهوبين. Laag‏ لا شك فيه أن المعلّمين 
يحدثون فرقاً وتميّزاً في الأداء؛ ولكنْ تأثير المتغيرات المستقلة المحدّدة بحاجة إلى مزيد من 
الدراسة. وينطبق الشيء نفسة على دراسة بوم وزملاته التي تابعت -عن كثب- أعمال 12 Liu‏ 
دربو على نموذج الإثراء الثلاثي مع 17 طالباً موهوباً تراوحت أعمارهم بين B‏ سنوات و13 Aisa‏ 
وكانوا يمارسون مشروعات النمط الثالث في نموذج الإثراء الثلاثي» لكنْ أداءهم كان ضعيفاً. 


وقد استطاع الطلاب مرّة أخرى تطوير مشروعات ذات قيمة. ولكن» تعذَّر تحديد سبب 
ill‏ وما إذا كان مردّه النتيجة الإيجابية لقدراتهم» أو تجمّعهم للتعليم» أوإجراءات المعلّمين 
المحددة؛ أو محتوى التعليم. وقد اعترف الباحثون بهذه الصعوبة في الاستنتاج. ولم يتضح 
حجم التدريب الذي تلقّاه الطلاب فيما يخص طرح الأسئلة. والسؤال الرئيس الذي JB‏ من 
دون إجابة هو: هل كان التعلّم القائم على الاستقصاءء أوعلى غيره» ملائماً للطلاب النابغين؟ 
قدّمت دراستان تجريبيتان أجوبة أولية متناقضة عن هذا السؤال؛ إذ وجد ميدور Meador,)‏ 
4) أنّ التدريب على المجاز والصور Aue Mall‏ واستخدام التشبيهات لإجراء ارتباطات 
بين الأفكار غير المترابطةء ومساعدة الطلاب على تقدير أفكار الشخصية (على خلاف ما 
تحويه الكتب المدرسية؛ أو صرح به المعلّمون. (انظر: غابيلاء )1994 (Gabella,‏ الذي 
تناول هذه المسألة بين أكبر الطلاب (Lao‏ مكّن 107 أطفال في روضة تضم في جنباتها 
الموهوبين وغير الموهوبين من طرح أسئلة عالية المستوى. وقد يشير ذلك إلى عدم وجود 
نتيجة محدّدة حيال القدرة؛ في Que‏ أثبت روبرتس وإنغرام وهاريس Roberts, Ingram,)‏ 
OÍ (and Harris 2‏ العمليات المعرفية العليا قد تعرّزت أكثر بين الطلاب الموهوبين 
الذين Igat‏ خدمات خاصةء شملت نموذج الإثراء الثلاثي» وأنشطة النمطين الإثرائيين: الأول 
والثاني» Jog‏ المشكلات الإبداعي» والبحث المستقل. وقد شملت التباينات (Jal‏ الطلاب قدرة 
(n = 56(‏ في البرامج الخاصة: والطلاب الموهوبين (30 = (n‏ في المدارس العادية. وقد 
اعترف روبرتس وزملاؤه (Roberts et al)‏ بالإسهام الجزئي غير المفسر الناجم عن مجرد 
تجميع الطلاب الموهوبين. Ll‏ القضية التي لم يعالجوها fetta‏ في مدى ملاءمة البرامج 
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الخاصة. وبوجه عام» فقد uas‏ أن أنشطة النمط الأول أو الثالث من نموذج رينزولي تناسب 
طلاب الصف كافة (يشير فريدمان ولي إلى ذلك» بوضوح ) » في حين تَبَتَ عدم فاعلية حل 
المشكلات الإبداعي غير المعدل» وغير المقترن sh‏ مكونات انتقال معرفة إضافية Cramond)‏ 
al,1990‏ أما العنصر المتبقي من برنامجهم فكان التدريب على البحث المستقل؛ وهو أمر 
تَبَتَ أنه ملائم للطلاب الموهوبين. وفيما يخص حالة عدم اليقين المتبقية: فهي ناجمة عن 
القياس المعياري الذي استخدمه روبرتس وآخرون؛ وهو اختبار روس للعمليات المعرفية العليا 
(the Ross Test of Higher Cognitive Processes)‏ « ولييس عن نتاج أداء بدرجة صدق 


طبيعي عاليةء مثل مشروع البحث المستقل الذي استخدمه بوم وآخرون (Baum et al.1995)‏ . 


أضف إلى ذلك» فقد تعدِّر -حتى الآن- وجود دراسة يمكنها الإجابة عن السؤال المهم: 
SLB ele Lagil‏ الدجاجة أم البيضة؟ فهل اختلاف إجابات الطلاب od po‏ تعلّمهم بطريقة 
مختلفة؟ أو: هل تختلف طريقة تدريسهم OY‏ أداءهم مختلف؟ ثم» أين يكون تعليمهم مختلفاً؟ 
وكيف حدث ذلك؟ 

Òl‏ هذه المعضلة قد cl‏ دراسة استقصائية في وضع تربوي ale‏ يكون فيه المعلّمون 
غير واعين تماماً لقدرات الطلاب» وهذا يستدعي إعادة النظر في هذه القدرات. وهناك إشارة 
واحدة؛ مجرد إشارة؛ وردت في دراسة موس )1990 (Moss,‏ إذ توصل إلى أنْ أمهات الأطفال 
من عمر 2 - 3 سنوات» الذين أحرزوا علامات مرتفعة في اختبار ذكاء ما قبل المدرسةء قد 
يعمدن -بصورة متزايدة- إلى توجيه أطفالهنْ. وطرح الأسئلة عليهم في أثناء أداء أنشطة 
الألغاز والتركيب (مثل: alli‏ الأطفال عما يحبّون cos Lo‏ أوعن كيفية تحديد أحدهم قطعة 
المكعبات التي تركب مع أخرى) , بدلاً من حفزهم مباشرة إلى وضع الحلول (مثل: اقتراحهن 
ما يتعيّن على الأطفال بناؤه وتركيبه» أو توجيههم في أثناء عملية البحث عن حواف المكعبات 
الملونة المتشابهة). | السبب والنتيجة متداخلان تماماً هناء Ss‏ احتمال أن يؤدي شكل 
القدكل المبكر م ual‏ الوالدين إلى dual yal Cite einge Lay ce n aU d ae shal‏ 
متابعة طولية. 


2 أفضلالممارسات 2 تربية الموهوبين 


ماذا يمكننا أن نفعل؟ 
تشير البحوث الخاصة بالتعلّم القائم على الاستقصاء -حتى الآن- إلى فاعليته في غرف 
الصفوف ضمن درجات متفاوتة من مستويات القدرة: وإلى إمكانية إفادة المعلّمين المتمرسين 
منه في تدريب الطلاب على كيفية طرح أسئلة ذات صلة بالاستقصاءء وتسهيل التفاعل بين 
المجموعات الصغيرة. ولكن؛ قد يفضي ذلك إلى حدوث فروق نوعية في النتاجات» ونحن 
نقترح إيلاء الاستقصاء أو التساؤل اهتماماً Loli‏ في خدمات التمايز الخاصة بالطلاب 
الموهوبين. إلا GF‏ الطبيعة المحدّدة لمثل هذا التمايز لم تتحدد بعد. 
وفيما يأتي أبرز الإجراءات التي يتعيّن مراعاتها في هذا المجال: 
DE‏ 
a‏ افتقار البحوث المنشورة -حتى الآن- إلى بحث يربط التعلّم القائم على الاستقصاء 
في المدرسة بخبرة البيت. GSS‏ بعض الدراسات التي لاحظت وجود فروق بين 
الطلاب؛ حتى في مرحلة رياض الأطفال؛ تشير إلى SF‏ البيت يمكن أن يلعب دوراً 
تحضيريّاً مهماً. ومع Gl‏ هذا يتطلّب إجراء مزيد من ci aal all‏ إلا GI‏ الطلاب 
الصغار الذين يمنحون فرصة اتخاذ القرارات في أمورهم الحياتية, ويُطلّب إليهم 
الإدلاء بآرائهم في القرارات AGLI‏ ويلقى فضولهم تشجيعاً لا كبتاً. في المدرسة 
والبيت؛ O‏ هؤلاء الطلاب يكونون في وضع أفضل من غيرهم فيما يخص التعلّم 
القائم على الاستقصاء. 
2 غرفة الصف: 
م الفرضية التي يمكن الدفاع عنها هنا هي حاجة الطلاب إلى أن يتعلّموا مباشرة 
المكوّنات المحددة للتعلّم القاكم على الاستقصاء؛ من: طرح أسئلة مثيرة عالية 
المستوى» إلى تقدير أحكامهم الخاصة: وانتقاد حجج الآخرين» وتقديم التقارير. 
فضلاً عن حاجتهم إلى تلقّي التدريب المطلوب لجمع هذه المكونات Las‏ 
& لم تنجح البحوث المتوافرة -حتى الآن- في معالجة مدى حاجة المعلّمين إلى 
التدريب والخبرة المحدّدة في التعلّم القائم على الاستقصاء؛ قبل انخراطهم الفعلي 
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في تدريس هذا النوع من التعلّم. ويشير نجاح أنشطة النمط الثالث الإثرائي- على 
الرغم من قلّة عددها نسبيّاً- إلى إمكانية وضع نهاية لهذه المسألة. ضفي أثناء 
دراسة لهانكوك. وکابوت» وغولد سمي ) Hancock, Kaput, and Goldsmith,‏ 
1992( في أحد مختبرات الحاسوب لعرض بيانات مع طلاب من صفوف: الخامس» 
والسادمس. والثامن» ومع المعلّمين أيضاً؛ حدّد هؤلاء الباحثون حاجة المعلّمين 
والطلاب إلى اكتساب مهارة تحديد المشكلات وممارستهاء وترتيب الأولويات. 
وتجميع النتائج» Jog‏ التناقضات» ورصد البيانات. وأعربوا عن اعتقادهم بأنْ 
إتقان هذه المهارات قد يستغرق سنوات عدّة. وبناءً على ذلك كله يجب ألا يكون 
هذا الاستنتاج Lig Lae‏ للمشرفين على برامج شهادة الدكتوراه في الجامعات. 
2 المدرسة : 

م احتمال تأثير القرارات - على مستوى المدرسة- في توفير الفرصة للتعلّم القائم على 
الاستقصاء في غرفة الصفء Ss‏ هذا أيضاً مجرّد تخمين أكثر Lee‏ هو خلاصة 
دراسة محددة. وبوجه sale‏ تتبنّى مدارس كثيرة مهام تربوية EX‏ المنهاج العام 
وربّما شدّدت JS‏ مبادرة لإصلاح المنهاج في العقد الماضي؛ من الرياضيات إلى 
الدراسات الاجتماعية واللغة والفنون والعلوم؛ على الطبيعة المركزية للاستقصاء. 


وينطبق الأمر نفسه على المستويات جميعهاء fej‏ بالطلاب الصغارء وانتهاءً بطلاب 
الجامعة. وهذا الاصلاح لا يحدث عادة؛ إذ إِنَّ عدداً قليلاً فقط من المعلّمين- ناهيك عن 
طلاب الجامعات المتدربين الآخرين- قد مروا بخبرة التعليم المبني على الاستقصاء Aulls)‏ 
Luconi, 1997‏ :8 ). ولا يزال استكشاف دور القيادة التربوية وخبرة المعلّمين المسبقة في 
بداياته وبواكيره. ختاماًء تُظهر المؤلّفات الخاصة بالطلاب الموهوبين توافقاً كبيراً على ما 
يمكن عمله عند التطبيق: ولكنّ هذا التطبيق نادر الحدوث. 
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الفصل الثالث عشر 





ضغط منهاج 


يمكن حذف نحو %50 من المنهاج العام للطلاب الموهوبين في المرحلة الابتدائية 
داخل غرفة الصف العادية؛ من غير أن s‏ ذلك في علامات اختبار التحصيل الخاصة 
بالقراءةء ومفاهيم الرياضيات: والدراسات الاجتماعية؛ حتى حين يُختيّر الطلاب في صف 
واحد يفوق مستواه مستوى فة التسكين. وفي حال تلقّى المعلّمون التنمية المهنية المطلوبة, 
فإنهم يستطيعون أن lgo das‏ بدقة الطلاب الذين يلزم اختزال (ضغط) منهاجهم» ويبدون 
استعداداً لتطبيق هذه الإستراتيجية: مع اعترافهم بعدم توافر الوقت الكافي لإعداد مواد 
yay atl‏ الخاصة يذلك. 


ماالذي نعرفه؟ 

على الرغم MTS‏ مسمیاٹ هذه الإستراتيجية؛ (fis‏ ضغط المنهاج curriculum‏ 
compacting‏ والتدريس التشخيصي- العلا جي :diagnostic-prescriptive instruction‏ 
وضغط المحتوى » فإن هدف الإستراتيجية: وأسلوب التدريس» أوعملية المنهاج» يبقى واحداً. 
والفكرة باختصار ترمي إلى قياس تطور المعرفة والمهارة لدى الطلاب الموهوبين في مجالات 
محتوى معيّنة قبل بداية التدريس؛ لتحديد ما يعرفونه فعلاًء أو ما يستطيعون Alae‏ ولتزويدهم 
بالتعليم والمنهاج الذي يلبّي حاجاتهم الأكاديمية. خاصة أولئك الطلاب المتميّزين في غرف 
الصفوف غير المتجانسة؛ إذ gad‏ عملية الضغط في تغيير المنهاج؛ وعدم تكرار Gl‏ موضوع 
أو مبحث أتقنه هؤلاء الطلاب. 
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يوجد مكون رئيس في ضغط المنهاج؛ هو الاختبار أو القياس القبلي. ومن الضروري أن 
تعكس مواد الاختبار القبلى الأهداف والغايات المتعلّقة بالمحتوى والمهارات التى سيتقنها 
الطلاب في أثناء عملية التعلّم. ويتعيّن على المعلّمين إدراك هذه الأهداف والغايات؛ بغية 
اختيار مواد الاختبار القبلي» أو إعدادها على نحو يطابق المنهاج al pall‏ ضغطه. يوجد مكون 

m 6 6,5 3 5‏ و 
فاعل آخر. هووصف التعلم في مجالات لم تطور أو تتقن بعد؛ ولكن» بمعدل وخبرات منهاجية 
تناسب الطالب الموهوب بصورة أكبر. 

Ll‏ بالنسبة إلى الطلاب. GL‏ فوائد ضغط المنهاج تشمل توفير الوقت. وإتاحة 


الفرصةلأنشطة التسريع vel Sly‏ مثل: القراءة الحرّة: وواجبات القراءة البديلةء والمشروعات, 
والأحاجي» والمسائل الرياضية )1993 (Reis & Purcell,‏ 


أهمية ضغط المنهاج 

أشارت الدراسات التي ald‏ بها آرشامبولت وزملاؤه )1993 (Archambault,‏ وريز 
وبورسيل )1993( وريز وويستبيرغ )1994( إلى أنْ تقديم الخدمة للطلاب المتميّزين يكون 
أساساً في غرف الصفوف غير المتجانسة؛ خاصة في المد ارس الابتدائية والمتوسطة؛ إذ ÉS‏ 
خدمتهم في هذه الأوضاع .(VanTassel-Baska & Stambaugh, 2005) uus huss‏ فقد 
سبق لهؤلاء أن أمضوا جزءاً لا بأس به من السنة الدراسية في ممارسة المهارات التي أتقنوها 
Ld‏ ومراجعة المحتوى الذي cig pay‏ أو قراءة مواد لا ÉA‏ تحدياً بالنسبة إليهم. لذاء لا 
يمكن عمل الكثير من أجل تمايز خبراتهم التعليمية ) (Archambault et al.‏ . وقد أوردت 
ريز وبورسيل قائمة بأسماء خبراء انتقدوا غياب التحدي في الكتب المدرسية عموماً: وضي 
مجالات محتوى 35322 مثل: القراءة )1991 (Chall & Conrad,‏ : والرياضيات ( Usiskin,‏ 
1987( وإضافة إلى غياب الكتب المدرسية الصعبة: s‏ الدلائل تشير إلى أن كثيراً من 
الطلاب يعرفون فعلاً المادة التي يجري تدريسهم Lali!‏ على سبيل المثالء ذكر تيلور وفراي 
(Taylor & Frye, 1988)‏ أنّ ما نسبته 78 - %88 من طلاب الصفين: الخامس والسادس» 
العاديين:؛ وذوي القدرات فوق المتوسطة؛ نجحوا في الاختبارات القبلية قبل الانخراط في 
أنشطة تطوير المهارة في القراءة الأساسية. ويدعوهذان المثالان — محددات الكتب المدرسية 
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والتحصيل القبلي - إلى القلق عموماً. خاصة بالنسبة إلى الطلاب المتقدمين أكاديمياً في 
غرف الصفوف التقليدية غير المتجانسة. ومن الشائع الاعتماد على الكتب المدرسية في هذه 
الأوضاع. لذاء Ola‏ تزويد الطلاب بالمعلومات التي يعرفونها Saal‏ أو المهارات التي يتقنونهاء 
a;‏ مضيعة للوقت. وتأسيساً على ما سبق؛ la‏ ضغط المنهاج؛ أي حذف المادة المتقنة Saal‏ 
يمتّل أحد الجوانب المهمة لمجموعة الخدمات المقدّمة للطلاب ذوي القدرات العالية: بِمَنّ 
فيهم الطلاب المتنوعون (Renzulli & Reis, 2004) Gala‏ . 


تتحصيل الطالب 

Lay‏ يكون السؤال الذي يتوارد إلى روع المعلّمين والمديرين وأولياء الأمور. هو: كيف 
يؤثّر ضغط المنهاج في التحصيل؟ 

لاحَظت ريز وزملاؤها )1998 (Reis et al.,‏ أنّ أحد الأسباب التي تجعل المعلّمين غير 
مستعدّين لضغط المنهاج: هوخشيتهم من تراجع أداء الطلاب الذين dam‏ منهاجهم في 
اختبارات المساءلة؛ أو بطاريات التحصيل المقتنة. وقد جرى استقصاء أثر ضغط المنهاج 
في تحصيل الطالب» في دراسة شملت 436 طالباً من الصفوف 2 - 6. وباستخدام اختبار فوق 
المستوى مع اختبارات أيوا للمهارات الأساسية (the Iowa Tests of Basic Skills)‏ . أفاد 
الباحثون ČÍ‏ علامات اختبار التحصيل لم SEG‏ مقارنة بعلامات مجموعة طلاب من قدرات 
مماثلة لم da ins‏ منهاجها. وقد كانت النتائج متطابقة في JS‏ من: الرياضيات» Bol pally‏ 
والدراسات الاجتماعية. ولاحظ الباحثون أنه على الرغم من حذف ما نسبته 40 — 9650 من 
المنهاج لهؤلاء الطلاب» فقد حافظ الطلاب ذوو القدرة العالية على علامات نهاية العام 
المرتفعة. وبصورة خاصة: كان المتوسط المثيني لمفاهيم الرياضيات والاختبارات الفرعية 
للقراءة 93 في اختبار فوق المستوى. وبعبارة أخرىء كانت علامات طلاب المرحلة الابتد ائية 
الذين ضُغط منهاجهم مثل علامات الطلاب المماثلين لهم في الموهبة؛ الذين تعلّموا وفق 
منهاج المستوى الصفي التقليدي. لذاء لا يوجد ما يدعو إلى خوف أولياء الأمور والمعلّمين 
ومديري المدارس من انخفاض مستوى التحصيل في حال ضغط منهاج المرحلة الابتدائية 
للطلاب ذوي القدرات العالية. 
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مهارة المعلم 2 ضغط المتهاج 

يمكن للمعلّمين التعرّف إلى الطلاب الذين يحتاجون إلى ضغط المنهاج عن طريق 
التدريب الصحيح. وقد ذكرت ريز وبورسيل CÍ‏ ما نسبته %95 من عيّنة لمعلّمين تلقّوا 
تدريباً ule Liga‏ ضغط المنهاج» كانوا قادرين على تحديد الطلاب الموهوبين الذين 
تلزمهم هذه الإستراتيجيةء وحدّد هؤلاء المعلّمون المناهج التي تحتاج إلى ضغط؛ وعمدوا 
إلى ضغط المنهاج - على الأغلب- في مادة الرياضيات» وفنون Reis & Purcell;) à 3l‏ 
(Reis & Westberg, 1994‏ . وفي دراسات ذات صلة بالموضوع؛ شملت معلّمين من 27 
مدرسة و20 مدرسة في مناطق تعليمية على التوالي؛ توصّل الباحثون إلى نتيجة مفادها 
أنّ معلّمي المدارسس الابتدائية استطاعوا حذف ما نسبته 9640 — 9670 من مجالات 
المحتوى جميعها للطلاب النابغين )147 (Reis & Purcell, p.‏ وبمعدل تراوح «بين 9642 
y‏ 0057 من المحتوى للطلاب النابغين الذين اختاروهم (Reis & Westberg, p.127)‏ - 


من جانبهاء كرّرت ستامبز )2004 Eá ja (Stamps,‏ الدراسة الوطنية لضغط المنهاج 
على نطاق أصغر شمل طلاب أربعة فصول من الصف الأول اختيروا عشوائيّاً من مدرستين. 
ووجدت Gain Lil‏ المعلّمين الذين تلقّوا تطويراً مهنيّاً ودعماً من elas‏ غرفة مصادر الموهوبين. 
قاموا بضغط المنهاج للطلاب؛ وقالوا edil‏ سيواصلون ذلك مستقبلاً. من جانب آخر» درست 
ريز وبورسيل الإستراتيجيات التي استخدمها المعلّمون في حذف المحتوى؛ وتوصّلتا إلى أن 
المعلّمين يميلون إلى ضغط المنهاج على مستوى الوحدة بدلاً من اللجوء إلى sal‏ الزمنية 
الطويلة: مثل: فترة الاختبارات: أو الفصول الدراسية. وبهذا الخصوص. obs‏ إستراتيجيات 
المعلّمين الذين ينفّذون ضغط المنهاج مع أنشطة إثرائية abus‏ قد تختلف عن منحى التعليم 
التشخيصي- التوجيهي الذي طرحه ستانلي: والذي sS‏ على القياس القبلي لتحديد ثغرات 
محدّدة في تعلّم الطالب. 25255 التعليم لدفع الطلاب إلى الأمام في الفصل الدراسي أو المساق 
(Brody & Mills, 2005; Stanley, 1978)‏ . 


وقد لا يكمن تحدي ضغط المنهاج في تحديد ما يجب ضغطه» Laily‏ فيما يجب عمله 


في الوقت المتوافرء وفي كيفية إدارة هذا الوقت. وضي الدراسات التي نشرتها ريز وبورسيل 
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(1993)؛ وريز وويستبيرغ )1994( Olo‏ المعلّمين الذين تلقّوا تنمية مهنية مكثفةء Ley‏ في ذلك 
تدريب الأقران: هم الذين وفروا أكثر الفرصص لضغط المنهاج. وبالنسبة إلى جودة النماذج 
المستخدمة في توثيق العمليةء Ola‏ المعلّمين الذين تلقّوا تنمية مهنيةء بما في ذلك تدريب 
الأقران؛ أعدّوا خططاً مفصّلة أكثر. وإستراتيجيات تسكين أكثر لتلبية حاجات ag Wb‏ مقارنة 
بالمعلّمين الذين تلقّوا تنمية مهنية أقل. وبصورة la Aale‏ المعلّمين الذين مارسوا ضغط 
المنهاج أفادوا Si‏ إحباطهم الشديد ناجم عن عدم عثورهم على المواد البديلة المناسبةء 
والوقت الكافي للتخطيط لتلبية الحاجات الفردية. وأعربوا عن قلقهم من عدم توافر الدعم 
( اللوجستي) لتنفيذ عمليات ضغط المنهاج وإدارتها. 


ماذا يمكننا أن نفعل؟ 
فيما يأتي أبرز الإجراءات التي يتعيّن مراعاتها في هذا المجال: 


2 غرفة الصف: 

مه محاولة تبديد مخاوف أولياء الأمور وطاقم المدرسة:, المتمثّلة في تأثير ضغط 
المنهاج سلباً في أداء الطلاب الموهوبين في الاختبارات الحاسمة؛ وتطمينهم Ob‏ 
طلاب المرحلة الابتداثية لا يتأثرون بضغط المنهاج. 

مه حاجة معلّمي الصفوف إلى دعم متواصل من مدرَبِي الأقران؛ لتنفيذ ضغط المنهاج 
والحفاظ عليه. فضلاً عن حاجتهم إلى دعم مستمر من الاختصاصيين» مثل: 
خبراء القراءة والرياضيات. وموظفو موارد الموهوبين القادرون على توفير مواد 
بديلة والتوجيه في مجال المنهاج. 

م حاجة معلّمي الصفوف إلى الوقت؛ لتحديد أنشطة بديلة» أو إعدادها على نحو 
يناسب الحاجات الفردية. لذاء يتعيّن على الإداريين تخصيص وقت لموظفيهم؛ 
للمشاركة في أنشطة المنهاج هذه. 

م حاجة معلّمي الصفوف إلى مواد بديلة؛ ما يتطلّب من الإداريين تخصيص ميزانية 


للحصول على هذه المواد. 


2 أفضل الممارسات E‏ تربية الموهوبين 


ا الذرسة: 
e‏ نظراًإلى إسهام ضغط المنهاج في تسريع تعلّم الطلاب المنهاج؛ يتعيّن على 
الد ازس اعتماد سياسات ضتمع بوضول الطلاب والمعلّمين إلى المواد من مستويات 


Andis Andes 
تأكيد كثير من البحوث أثر التنمية المهنية في ضغط المنهاج في صفوف المرحلة‎ a 
نجاح المعلّمين في التعرف إلى الطلاب الدين يحتاجون إلى‎ Gu الابتدائية. وقد‎ 
بالنسبة إلى التأثير‎ LET ضغط المنهاج» واستعدادهم للمشاركة في هذه الممارسة.‎ 
OV في الطلاب» فقد أشارت الدراسة الوطنية الواسعة الوحيدة لضغط المنهاج إلى‎ 
ضغط‎ Oh على‎ dala d أذاء الظلاب لا يتخفض على قياسات القعصيل.:ويوجد‎ 
المنهاج- عند دمجه في مجموعة من الخدمات- يسهم في تحسين الاتجاهات‎ 
يمنح الطلاب وقتاً لمتابعة اهتماماتهم‎ 4 SY نحوتعلّم طلاب المرحلة الابتدائية؛‎ 
المختارة ذاتيّاً. ونحن نفترض أنه إذا لم يُطلّب إلى الطلاب الذين أتقنوا فعلاً‎ 
سوف‎ gil معرفة المحتوى والمهارات مراجعة هذا المحتوى مراراً وتكراراً‎ 

ينخرطون على نحو أكثر في عملية alil‏ ويحمّقون ذاتهم. 
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الفصل الرابع عشر 





التجميع المرن 


يؤدي التجميع المرن للطلاب ضمن غرف الصفوف الابتدائية إلى زيادة التحصيل. 
خاصة في الرياضيات Sel pally‏ وتكون آثار التحصيل هذه إيجابية بالنسبة إلى IS‏ من: الطلاب 
النابفين:؛ والطلاب العاديين: وضعاف التحصيل. وبذاء Obs‏ التجميع عن طريق الصفوف 
(يسمّى غالباً alas‏ جوبلين (the Joplin Plan’‏ يُسهم بفاعلية في تعزيز التحصيل. أمّا أنواع 
التجميع الأخرىء مثل: برامج السحب للأطفال الموهوبين. والتعلّم التعاوني في غرف الفصول 
غير المتجانسة؛ والتجميع العنقودي”"” للطلاب الموهوبين على مستوى الصف فتتباين في 
آثارهاء وذلك اعتماداً على سياق غرفة الصف والمنهاج المصاحب لإستراتيجية التجميع. 
وبوجه sale‏ تمارس المدارس التي تُعنى بالتجميع تبعاً للقدرات بين الصفوف قدراً كبيراً من 
التعديلات: ولكنّها تميل إلى اتخاذ القرارات le Li‏ التحصيل المسبق في مبحث دراسي 
معيخ:وليسس على أمناس القدرة العامة: 


Plan *‏ صناصه[: خطة تربوية تستخدمها المدارس لتجميع الطلاب بناءً على فئات عمرية مختلفة؛ ويكون الطلاب 2 كل فئة ضمن 
el‏ نفسه تقريباً. فمثلاً. قد يجمع درس الرياضيات طلاباً ضعافاً من الصف الثالث وطلاباً ذوي أداء متوسط وعال من الصفين: 
الأول والثانيء يوضعون a‏ لتعلّم الأفكار الرياضية نفسها. وقد بدأت الولايات المتحدة تطبيق هذه الخطة منذ عام 1957 - المترجم. 

** التجميع العنقودي Cluster Grouping‏ هوتجميع 3 - 6 طلاب من ذوي القدرات العالية المتشابهين بالقدرات والميول La‏ 
بعض الوقت ‏ أثناء اليوم «ual all‏ وهو يختلف عن المسار SI 2 (Tracking)‏ الطلاب بالمسار يقضون معظم الوقت الدراسي 


Lea‏ #افصول خاصة-المترجم. 


6 أفضل الممارسات 2 تربية الموهوبين 


ما الذي نعرفه؟ 
من النادروجود أساليب تدريس ai‏ نقاشاً أكثر من التجميع. ومع d‏ بعض الدراسات 
أفضت إلى مجموعة من الأنماط الثابتة: EE‏ الأنماط الأخرى غالباً ما تكون غامضة ومتأثرة 
بالحقبة التاريخية التي حدثت فيها الدراسة )1992 (Kulik,‏ . وفي كثير من الدراسات. لا يكون 
الطلاب الموهوبون أو النابغون مركز الاهتمام. ومع ذلك فهناك نقاط اتفاق بين المراجعات 
المختلفة ong!‏ الدراسات (Kulik & Kulik, 1992; Loveless, 1998; Rogers, 1991;Slavin,‏ 
(1987. وتم جوانب الاتفاق هذه أساس أفضل الممارسات الحالية. 


التجميع المرن 2 صفوف المرحلة الابتدائية 

أفادت التحليلات البعدية لكثير من (Kulik & Kulik, 1991;Rogers, gigal‏ 
Slavin, 1987)‏ ;51.1991 تجميع الطلاب في الصفوف بالمرحلة الابتدائية يؤدي إلى 
زيادة التحصيل على نحو أكثر منه في حال تدريس طلاب الصف كافة في الصفوف غير 
المتجانسة. وقد قارن لفل )1998 (Loveless,‏ حجم أثر تحليلات كوليك وسلافن 
البعديةء فوجد Gl‏ كليهما تحدّث عن زيادة تحصيل الطلاب كافة من ذوي الأداء العاليء 
أو المتوسطء أو الضعيف -على do‏ سواء-» في نموذج التجميع ضمن الصف. وفي الإيجاز 
المقارن الذي أعدّه لفلس» بلغ حجم الأثر الذي أورده كوليكس )30.-4( لذوي التحصيل 
العالي» و )27.+( لذوي التحصيل المتوسط, و (26.+) لأصحاب التحصيل المتدني. 
Lal‏ المعدل SI‏ للأثر الذي ذكره كوليكس لهذا النوع من التجميع المرن فبلغ (25+) : 
في حين بلغ حجم التأثير الذي ذكره سلافين (41.+) للطلاب ذوي التحصيل العاليء 
و(27.+) لذوي التحصيل da asia!‏ و )65.+( لذوي التحصيل المتدني. وكان المتوسط 
الإجمالي للأثر الذي أورده سلافين لهذا النوع من التجميع المرن قد بلغ )4.34( وبوجه 
عام» يُصار إلى التجميع ضمن الصف الواحد في مبحثي القراءة والرياضيات» وهما المبحثان 
الدراسيان اللذان تتناولهما معظم الدراسات. وتميل الدراسات إلى التركيز على الصفوف 
الابتداثية العلياء على الرغم من وجود دراسات للتجميع المرن ضمن الصف, تتناول المراحل 
الدراسية المبكرة كالصف الثاني: والمتأخرة مثل الصف الثامن. 

وفي دراسة عن أساليب التجميع بناءً على تحصيل طلاب الصفين: الرابع والخامس في 
مادة الرياضيات؛ وجدت تيسو )2005 (Tieso,‏ أنّ التجميع ضمن الصف الواحد مع تعديلات 
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في المنهاج؛ أدّت إلى زيادة تحصيل الطلاب من ذوي التحصيل العالي والمتوسط من دون Gl‏ 
فروق بالنسبة إلى ذوي التحصيل المتدني. وقد قارنت دراستها بين الطلاب الذين يدرسون 
معاً الكتاب المدرسي 85 الأسلوب التقليدي. وأولئك الذين يدرسون Les‏ الكتاب المدرسي وفق 
منهاج معدّل ومحدّث. وقارنت الدراسة أيضاً بين خطة جوبلين التي تضمّنت التدريس B99‏ 
منهاج معدّل ومحدّث. والتجميع المرن ضمن الصف مع منهاج معدّل ومحدّث. 

وقد تمخّض عن المنهاج المحدّث فوائد إيجابية للطلاب كافة. Lal‏ المنهاج المحدّث الذي 
تعرضت له مجموعة مرنة صغيرة» sla‏ إلى زيادة تحصيل الطلاب جميعاً: مع اختلاف في 
حجم الأثر تراوح بين (29.+) و (83.+). وكانت نتائج تيسو لنمط تجميع خطة جوبلين أقل 
إيجابية من المجموعات المرنة ضمن الصف لكثّهاء مع ذلك» كانت مؤثُرة في الطلاب من 
ذوي التحصيل العالي والمتوسط. وقد أشارت نتائج البحوث السابقة حيال تجميع خطة جوبلين 
إلى العديد من الفوائد التي شملت مجموعات الطلاب كافة بصورة Aale‏ وقد افترضت تيسو 
أن مشكلات التنفيذ والجداول الزمنية المتذبذبة لخطة جوبلين Lady‏ تكون قد أثرت في النتائج. 


خطة جوبلين ‏ صفوف المرحلتين: الابتدائية والمتوسطة 

ركز هذه الخطة على موضوع القراءة. وبناءً على ذلك» يعاد تجميع الطلاب تبعاً لمستوى 
قراءتهم؛ بغية تحقيق الأهداف والمهارات التي تتطأبها عملية تعليم القراءة. وقد تشمل إعادة 
التجميع أحياناً 3 - 5 مستويات من الصفوف. وقد تصل مجموعات القراءة المختلفة إلى 
9 مجموعات. وبعد الانتهاء من التعليم في مكان التجميع المرنء يعود الطلاب إلى صفوفهم 
الأصلية؛ ويشاركون في نحو نصف ساعة من القراءة الحرة. 


تزخر الفصول الدراسية بمجموعات متنوعة من موضوعات Bel pall‏ ويستطيع الطلاب 
اختيار ما يرغبون في قراءته. Lal‏ بخصوص التجميع داخل الصفء فقد أظهرت نتائج البحوث 
المتعلّقة بخطة جوبلين Lil‏ أكثر انتشاراً في الصفوف العليا لمدارس المرحلتين: الابتد ائية 
والمتوسطة (انظر جدول 3( بيد OE‏ بعض الدراسات شملت Ls‏ طلاب الصفوف الابتداكية 
الدنياء وأشارت إلى استمرار هذا التجميع مدّة تتراوح بين سنة وثلاث سنوات. وذكر كوليك 
أن متوسط حجم الأثر بلغ (30.+ ( مقابل )45.+( عند سلافن )1987 (Slavin,‏ . 
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خطط تجميع مرنة أخرى 

يوجد عدد آخر من خطط التجميع المرن التي يتعرض لها الطلاب الموهوبون؛ وهذه 
تشمل أنماط تجميع السحب الإثرائي؛ إذ يُصار إلى تجميع الطلاب خارج الفصول الدراسية 
ious‏ زمنية تتراوح بين نصف ساعة أسبوعيّاً ويوم واحد في الشهر» وضمن نماذج الصف» مثل: 
التعلّم التعاوني» والتجميع العنقودي في الفصول الدراسية غير المتجانسة. وفي مقارنة بين 
بعض البرامج التي أظهرت وجود تباين في إجراءات التجميع؛ توصل S‏ من: دلكورت» ولويد. 
وکورنیل» وغولبيرت (Delcourt, Lloyd, Cornell, 1994 & Goldbert)‏ إلى Si‏ مستويات 
إنجاز الطلاب الموهوبين في الصفين: الثاني والثالث كانت أعلى في مجموعات السحب 
مقارنة بالنماذج داخل الصف والطلاب الذين لا يتلقّون Gi‏ خدمات. K‏ أنَّ اختبارات أيوا 
للمهارات الأساسية هي التي استخدمت في تقويم الإنجاز. Salley‏ فقد أورد فون وفلدهوزن, 
وآشر )1991, (Vaughn, Feldhusen, a & Asher‏ نتائج إيجابية لترتيب تجميع السحب في 
تحليل بعدي» شمل عدداً قليلاً من الدراسات التي استخدمت مجموعات ضابطة تناولت هذا 
النوع من ترتيبات التجميع. UST‏ النتاجات فكانت إجراءات التحصيل» والتفكير «al‏ والتفكير 
الإبداعي؛ ومفهوم الذات: b Lele‏ الدراسات الفردية قوّمت بعض هذه النتائج» وليس كلّها. 


من جانب آخرء أظهرت نتائج الدراسة المقارنة الشاملة التي أجرتها ديلكورت وزملاؤهاء 
والتحليل البعدي الذي أجرته فون (Vaughn)‏ وآخرون - في حال دمجهما معاً- أنّ إجراءات 
تجميع السحب تفضي إلى زيادة التحصيل من دون تخفيض في تقدير الذات. 


يعد e all‏ التعاوني إحدى صور التجميع داخل الغرفة الصفية؛ الذي يوصى به للطلاب 
الموهوبين. cos‏ على هذا النموذج؛ يُصار إلى تشكيل مجموعات- في الفصول الدراسية غير 
المتجانسة- من طالبيّن أو ثلاثة طلاب أو خمسة طلاب من ذوي القدرات المتعدّدة لإنجاز مهمة 


9 


مشتركة. 

ومن السمات الرئيسة للتعلّم التعاوني» وضع هدف جماعي. وهناء يختلف المؤيدون لهذا 
النوع من التعليم على نظام المكافأة (Johnson & Johnson, 1992; Slavin, 1990b)‏ . 
ونادراً ما يكون الطلاب الموهوبون محور الاهتمام في البحث الخاص بالتعلّم التعاوني» VY‏ 
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هناك بعض الأنماط التي يمكن أن توجه الممارسة )2003 ,1990 (Robinson,‏ . وقد توصّلت 
بعض الدراسات التي تناولت الفروق في القدرات إلى أن أداء الطلاب ذوي القدرات العالية 
يكون أفضل في المجموعات المتجانسة )1998 si. (Fuchs, Fuchs, Hamlett, & Karns,‏ 
يكون متماثلاً في al gall‏ المشتركةء ولكنهم ينجزون مهام أكثر عندما يشاركون طلاباً آخرين 
من ذوي القدرات العالية )1995 (Kenny, Archambault, & Hallmark,‏ . 


ET É‏ الطلاب قد يستجيبون للتجميع التعاوني على نحو مختلف؛ وقد ينسحبون 
ويصبحون سلبيين: وبذلك يفقدون فرصتهم في التعلّم )1992 .(Mulryan,‏ وقد EB‏ أن 
طبيعة المهمة؛ وكذلك الشريك في المجموعةء ol o‏ في الطلاب ذوي القدرات الفائقة عند 
حل مسائل الرياضيات المعقدة )2001 (Diezmann & Watters,‏ . من جانب o‏ صرّح 
المعلّمون في المدارس الابتدائية أن التعلّم التعاوني مستخدّم على نطاق واسع.؛ وأنّه- حسب 
اعتقادهم- يلبّي حاجات الطلاب ذوي القدرات الفائقة. ولكنّهم (المعلّمون) Y‏ ينفّذون ملامحه 
بدقة )1995 Lal. (Moon, Tomlinson, & Callahan,‏ ملامح هذا التعلّم التي قد يضحى 
بها عند التنفين فهي المساءلة الفردية التي las‏ من أثر الركوب Antil, Jenkins, ) ' all‏ 
(Wayne, & Vadasy, 8‏ . وبذاء bs‏ التعلّم التعاوني» بوصفه أحد أشكال تجميع القدرات» 
يتطلّب من المعلّمين مراقبته عند استخدامه مع الطلاب ذوي القدرات الفائقة؛ بغية ضمان 


ختاماًء فقد بحثت دراستان التجميع العنقودي الذي يتضمّن وضع 3 - 10 طلاب نابغين 
في غرفة صفية من مستوى الصف. مع معلّم مدرّب على تمايز المنهاج؛ لتلبية حاجاتهم. 
وعلى الرغم من محدودية البحوث. F|‏ أن جنتري وأوين )1999, (Gentry & Owen‏ وجدا 
Cj‏ التجميع العنقودي - عند دمجه في إعادة التجميع للقراءة- قد حسّن من تحصيل القراءة 
بالنسبة إلى طلاب الصفوف 3 - 5. وتشير البيانات النوعية من دراسة جتري وأوين؛ ودراسة 


مسحة أجراها هوفرء وسيلرء وفيلدهوزن )1993, ‘(Hoover,Sayler, & Feldhusen‏ 





* الركوب المجاني Free Rider‏ هو انتقاء الفرد إنجازات الآخرين من دون جهد أو كلفة. وهذا يحدث 2 التعليم التعاوني حيث 


يعتمد بعض الطلاب على إنجازات الآخرين 2 المجموعةء وينسبونها إلى أنفسهم من دون Gl‏ جهد أوعناء.- المترجم. 
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إلى اعتقاد المعلّمين بأن التجميع العنقودي يفيد الطلاب النابغين وأقرانهم العاديين في 
الصف نفسه. 


ماذا يمكننا أن نفعل؟ 
فيما يأتي أبرز الإجراءات التي يتعيّن مراعاتها في هذا المجال: 
.2 غرفة الصف: 
مهم تطبيق التجميع المرن لتدريس القراءة والرياضيات ضمن مستوى الصف نفسه 
في المرحلة الإبتدائية. ولتحقيق أفضل مستويات التحصيل: يجب أن يكون المنهاج 
والتدريس المرافقان للتجميع ملائمين لحاجات الطلاب. 
A‏ تطبيق برامج تجميع للقراءة بين الصفوفء مثل خطة جوبلين؛ في المرحلتين: 
الإبتدائية والمتوسطة. 
مه تطبيق التعلّم التعاوني بحذرء ومراقبة التقارير الخاصة بفهم الطلاب لمعنى النزاهة 
(Clinkenbeard, 1991, Mathews, 1992)‏ والخوف من أثر الركوب المجانيء 
والفروق الفردية. ويفضّل في مسائل الرياضيات المعقدة: مقلاًء تطبيق التعلّم 
التعاوني على المتعلّمين الموهوبين في الصفوف المتجانسة. 
2 المدرسة : 
هم الحذر من السياسات التي CLAS‏ برامج المنهاج المتقدّم. وأفضل الإستراتيجيات 
التي يوصى بها هناء هي الإبقاء على هذه البرامج والخدمات؛ وتقديم الدعم لضمان 
مشاركة أكبر عدد من الطلاب فيها )1992 (Epstein & MacIver,‏ . وقد obi‏ 
روجرزوسيان )1993, Re EPIO (Rogers & Span‏ كيرا من الإرشادات 
التي يتعين مراعاتها عند استعمال النماذج المختلفة للتجميع المرن مع الطلاب 
ذوي القدرات الفائقة. 
ويدور جدل سياسي لا يكاد يتوفّف حيال التجميع: ويتحول إلى مشادات كلامية عنيفة في 
أحايين كثيرة. وسبب ذلك الخلاف هو استبعاد تلبية السياسات الاتحادية أو المناطق التعليمية 
الحاجات (الهموم) اليومية لأولياء الأمور والمعلّمين والمديرين. ونظراً إلى أن قرارات التجميع 
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SLi 3c‏ على المادة الدراسيةء وكذلك خصائص الفصل الدراسي والمدرسة؛ Ba‏ المدارس 
تتباين في طريقة تفسيرها وتنفيذها للسياسات الشاملة الفضفاضة. ومع AUS‏ يمكن لكثير 
من نماذج التجميع أن تجتمع في مدرسة ابتدائيةء أو متوسطة:؛ أو مبنى مدرسة ثانوية واحدة 
(Loveless, 1999)‏ - 
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الفصل الخامس عشر 





تكنولوجيا التعليم 


أحدث التقدّم التكنولوجي في مجال الحاسوب ثورة معرفية طالت الأجهزة والبرمجيات 
المتوافرة وقدراتها. وفيما يخص أساليب التدريس» فلا يزال أمامنا طريق طويل لربط هذه 
الأجهزة والبرمجيات بأكثر أنواع خبرات التعليم والتعلّم تطوراًء ولا يوجد - حتى الآن- دليل 
يدعم مباشرة الاستخدام المتمايز للتكنولوجيا التعليمية في تربية الموهوبين. من جانب 
آخر, تمتاز هذه التكنولوجيا بخصيصة مهمة تجعلها أداة فاعلة في تطوير المهارات العقلية 
وممارستها (استقصاءء نقاش» استكشاف). وعلى الرغم من إمكانية استفادة التكنولوجيا 
من خبرات الطلاب الموهوبين الذين سيقتحمون حدودها Loc‏ قريب وبحماس شديد. إلا أن 
الولوج بهذه التكنولوجيا إلى عالّم التدريس» داخل المدرسة وخارجهاء يتطلّب e‏ في الخبرة 
والكفاءة» وينطوي هذا الأمر على كثير من الأخطار المحتملة. 

ما الذي نعرفه؟ 

تشمل تكنولوجيا التعليم - في سياقها العريض- طيفاً واسعاً من الوسائط» خاصة 
الوسائط الإلكترونية المتمّمة لدور المعلّم. وقد يشمل هذا الأمر IS‏ شيءء fe)‏ بالكتب وانتهاءً 
بشبكة الإنترنت. وفي الحقيقة:؛ Ola‏ معظم صنوف التكنولوجيا متداخلة ومتاحة؛ إذ أصبح 
شائعاً الآن مشاهدة التلفاز والاستماع إلى المذياع عن طريق جهاز الحاسوب الشخصي. 
فضلاً عن سهولة الوصول إلى الكتب والموسيقا باستخدام الأقراص المضغوطة: أوعن طريق 
المكتبات الافتراضية على الشبكة العنكبوتية. وبالمثل: فقد أصبح مألوفاً أن تعتري أذهاننا 
حالة من ALA‏ والحيرة؛ ونحن نطالع بعض ما CAS‏ عن التكنولوجيا نفسهاء فتغفل قليلاً عن 
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السؤال المركزي المحدود نسبيّاً الذي يتعيّن علينا طرحه هناء وهو: هل تأثرت تربية الأطفال 
الموهوبين والمبدعين أو النابغين بتكنولوجيا التعليم؟ 


سنحصر تعريفنا للتكنولوجيا في ذلك التعريف الذي يمكننا استقراؤه على واجهة أحد 
الحواسيب الشخصية المتصل بشبكة الإنترنت؛ أو غير المتصل بها. 


Ley‏ يكون هذا التعريف محدود Mig‏ ولكنّه يستثني التلفاز أو المذياع بوصفهما وسيلتين 
من وسائل الاتصال الجماهيري» والكتب بوصفها مواد مطبوعة؛ وما شابه ذلك. وفي الأحوال 
جميعهاء يتعيّن علينا الشعور SL‏ التكنولوجيا في (S‏ من: التعليم؛ وتنظيم خبرة التعليم؛ أي 
ما يتبادر إلى الذهن Babe‏ مثل التعليم على مستوى الغرفة الصفية. وفي واقع الأمرء Lla‏ لم 
نعثر على Gl‏ دراسة عالجت مباشرة وبوضوح النهج الذي يتعيّن على المعلّمين اتباعه لتغيير 
الطريقة التي يتعاملون بها مع مجموعات الموهوبين مقابل الطلاب الآخرين نتيجة لاعتماد 
التكنولوجيا. لقد بدأ التطرّق إلى مثل هذه الموضوعات ومعالجتها في الكتابات العامة مع تمايز 
عرضي فقط بخصوص قدرات الطلاب. وفضلاً على فرصة زيادة التفريد» فقد أخذت اللغة 
الفنية لهذه الدراسات تأخذ طريقها إلى النقاشات التربوية العامة؛ مثل التحول المهم من 
النظر إلى المعلّم بوصفه مصدراً للمعلومات» وتدريس كيفية التفكيرء إلى التلمذة المعرفية, 
ونظم الخبرة والتوجيه الذكي )1997 (Lajoie & Derry,1993; Schofield,‏ . وهذه تعالج 
المستوى الثاني من التأثير؛ أي مستوى الطالب الفردء ويوجد نقاش عام )1994 (Mann,‏ 
وبحث yakla)‏ أدناه) ؛ يعالج الحالة الخاصة للطلاب الموهوبين. والسؤال الذي ينتظر الإجابة 
هو: هل يتعيّن الإفادة من مزايا التكنولوجيا في تربية الموهوبين فقط al‏ يمكن ببساطة دمج 
JS‏ ما هومناسب غادة للصف بأكمله؟ 


لقد أوضح هذا التحدي ليو )2004 (Liu,‏ الذي col‏ اقتراحه لبيئة التعلّم القائمة على 
المشكلة في إحدى الغرف الصفية ( الصف السادس) إلى تحسين الدعم التربوي للطلاب 
جميعاً؛ بنين وبنات» إذ يمكن لتكنولوجيا الحاسوب» إذا cab‏ بصورة صحيحة على أسلوب 
التدريس الصحيح» أن ترتقي بالتعلّم والتعليم للجميع. 
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ضفي مراجعة شاملة للممارسات الناجحة؛ قال جونز )1995 $l": (Jones,‏ الحواسيب 
y as‏ للطلاب الموهوبين ثلاث فوائد محتملة؛ هي: استيعاب فروق أسلوب leith‏ وتحمّل 
الطالب مسؤولية cles‏ وإطلاق أنواع جديدة من التواصل الاجتماعي.' ولم تُثبت Gi‏ من 
الدراسات D]‏ الصفتين الأخيرتين ملاحظتان في الطلاب النابغين» ولكنّه لا يستبعد وجودهما 
بالضرورة لدى الطلاب الآخرين. Lal‏ بخصوص تحمل مسؤولية all‏ فقد ذكر هاتيفا 
Si (Hativa, 1992)‏ طلاب الصف الثاني والثالث والرابعء الذين كان معدل ذكائهم فوق 
المتوسط, «رَشّحوا للتعنّم والعمل وفق نظام الحاسوب» (ص 61(« واستخدموا مهارات عدّة 
في Jo‏ المشكلات (مثل: التشبيه؛ وتركيب المعرفة المكتسبة سابقاًء وتحليل الوسائل والغايات 
means-ends analysis)‏ ( لفهم اللغة غير المألوفة في القدويهن «والإسخ لال أو Mada‏ 
الاحتمالي» والبحث عن مساعدة المفاهيم غير المألوفة خارج نطاق الحاسوب)ء وتعلّموا 
المفاهيم غير المألوفة التي لم يفهموها بصورة كاملة. وقد تحفّق ذلك مع ST‏ البرمجية كانت 
ad‏ برنامج تدريب لم يُقصّد به التعلّم المستقل. 


من جانب ST‏ أوضح بارفورث وشو ( تحت الطبع (Barfurth & Shore‏ 5 طلاب 
الصف الخامسن النابغين (غير المصتفين رسميّاً بوصفهم موهويين) كوا في فرق من 
أربعة طلاب بصنع آلة تعرض مبدأ الميزة الميكانيكية باستخدام برمجية الليجو- لوجو, 
فانخرطوا في حوار جرى خلاله تمييز الحلول بحركات اجتماعية ومعرفية ما كان لها أن 
اقشع في الدرس الذي يتولى فيه المعلم PUNCTI‏ 
التكنولوجياء مع Ll‏ ملازمة al gall‏ في كلتا التجربتين: ربما تكون مجرد وسيط تكون فيه 
عمليات التعلّم هذه واضحة تماماً. وفي المقابل؛ لاحظ كوهين (Cohen, 19973, 1997b)‏ 
طلاباً موهوبين طوال السنة الأولى في إحدى المدارمس الثانوية الغنية بوسائل التكنولوجياء 
وقد Gud‏ له أنّ استخدام الحاسوب لم s‏ بصورة حاسمة في إحداث (gl‏ تغييرات ملحوظة 
على أساليب التعلّم, ولكنّه 5a‏ البيئة التي تشجع الاستكشاف والخطاب. وضي مثال gos‏ 
التطبيقات التقليدية لكل من استخدام الحاسوب والتعديلات التعليمية؛ أثبت رافاغليا وآخرون 
oi (Ravaglia, Suppes, Stillinger & Alpert ,1995)‏ الرياضيات dn wcll‏ عن طريق 
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الحاسوب ومنهاج الفيزياء منت طلاب المدرسة الثانوية من التقدّم بنجاح - وبوتيرتهم 
الخاصة- في المواد التي يواجهون صعوبة في فهمها واستيعابها. 


تعكمس هذه الدراسات شعوراً متزايداً ob‏ الطلاب ممّن هم el‏ قدرة من أقرانهم 
لا يستطيعون العمل بهذه الطرائق. ولكن» لم يخضع ذلك الأمر )Las‏ في ظروف تعلّم 
à la‏ وأطر زمنية كافية؛ وفي دراسة شملت استخدام المعلّم التكنولوجياء من دون 
التطرّق إلى خبرته المباشرة في مجال التكنولوجيا التعليمية: لاحظ يزالدايك وآخرون 
I (Ysseldyke, Tardrew, Betts, Thill & Hannigan ,2004)‏ الطلاب الموهوبين الذين 
استخدم معلّموهم برنامج إدارة ela‏ متوافر تجاريًاً قد حقّقوا إنجازاً متميّزاً استثنائيّاً في 
الرياضيات من قبلٌ. ومع a‏ كان ضابطاً لمتغيرات مجموعة الطلاب. E‏ أنّ حقيقة تميّز أداء 
الطلاب الموهوبين مقارنة slab‏ الآخرين؛ حتى عندما استخدم معلّموهم نظام الإدارة للطلاب 
كافة؛ يُظهر الحاجة إلى إدارة تعلّم جيدة. سواء أكانت محوسبة al‏ لا. وبذاء Gis‏ التكنولوجيا 
لم تفعل الكثير لتحسين تمايز التعلّم للموهوبين بإزالتها أحد الحواجز وهذا الأمر -على أي 
عا يعد مقاط« مضق الاو 

ومن أجل دعم استخدام التكنولوجياء وبخاصة مع الطلاب الموهوبين؛ جمع بيك وهيوز 
(Peck & Hughes, 1996)‏ المقابلات وسجلات المعلّم ومشروعات الطالب من ثمانية طلاب 
في الصف الأول» وأولياء أمورهم ومعلّميهم على مدار أول سنتين من خبرتهم في التعلّم 
القائم على الاستقصاء باستخدام الحواسيب. وقد ظهر أثر استخدام التكنولوجيا e‏ في 
الاتجاه: والتعاون: وعمليات تفكير الطالب. LAT‏ ترؤقر )1991 (Trotter,‏ فقد ركز على مكون 
التعلّم الموجّه بالاستقصاءء Gi das s‏ مدارس ثانوية معدودة فقط أتاحت لطلبتها الموهوبين 
فرصة التواصل - عن طريق شبكة الإنترنت- مع باحثين يستخدمون حواسيب عملاقة في 
مشروعات بحث متطورة. 

عن جائب gd oS‏ زيغلر وتيري )1992 (Ziegler & Terry,‏ مقارنة شملت وحدة 
تعليم الحاسوب» ang‏ المشكلات الإبداعي» وإحدى دورات الحاسوب في Jo‏ المشكلات. وقد 
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Loy‏ الباحثان تفوق مجموعة تعليم الحاسوب بدرجة كبيرة على المجموعتين الأخريين: مع 
ظهور نمط تمايز لهؤلاء الطلاب في الوقت نفسه. 

وقي شكل آخر لخدمة البرمجية بوصفها منهاجاً کب الاب موهويون من الصف 
انين ورسلا agni:‏ لطاب الصقه الأول كيقية تهرك الوقت فن dig tls‏ 
فاز البرنامج بجائزة المركز الأول في مسابقة لتطوير البرمجيات» وعرض في مؤتمر حوسبة 
التعليم الوطني عام 1997م )1997 (Hoffman,‏ . وفي معرض إشارته إلى أنْ غياب المجموعة 
الضابطة في هذه الدراسة ليس عيباًء قال هوفمان: ól"‏ بعض الدراسات الأخرى قارنت طلاباً 
موهوبين بطلاب متوسطي القدرة؛ في مهام برمجة مفتوحة النهايات بدرجة كبيرة أوصغيرة". 

وقد وجد منياتيسء وكارترايت؛ وشور )1998 oi (Maniatis, Cartwright, & Shore,‏ 
الطلاب من 693 معدلات الذكاء المرتفعة الذين يعملون ضمن فرق في مهام تصميم مكعبات 
«الليجو»؛ اختلفوا عن الطلاب ذوي معدل الذكاء المنخفض في تعقيد المشروعات التي قاموا 
بهاء وفي استخد امهم المتميّز في الوظائف الفرعية المدمجة والإستراتيجيات العالمية لتحديد 
الخطأ. وقد da‏ هؤلاء الباحثون أن الفروق كانت لمصلحة طلاب معدل الذكاء المرتفع فيما 
يخص تصميم إحدى البرمجيات الفاعلة الحقيقيةء وجودة المنتج من منظور المستخدم. ومن 
وجهة نظر المستخدم هذه أثبت بووين؛ وشورء وكارترايت Gi‏ الطلاب المتفوقين يفضلون 
أن تكون بيئة برمجياتهم أكثر تعقيداً. وكان من أولوياتهم في تعزيز البرامج التي يعملون بهاء 
زيادة مختلف أنواع تعقيد التعلّم وفرص اللعب. 


يوجد تطبيق آخر مثير للاهتمام» ولكنّه تخميني» يتعلّق بالطلاب الموهوبين من ذوي 
صعوبات التعلّم )1994 (Howard,‏ وتكمن هذه الإمكانية في القدرة المتعدّدة القنوات 
للحواسيب» بما يسمح للطلاب من ذوي إعاقة ill‏ سواء أكانوا موهوبين al‏ غير موهوبين, 
إيجاد مسارات بديلة لفهم مبني على جوانب قوتهم فوق المعرفية. وقي مثل هذه المهمةء ولكن 
ليس في سياق الحاسوب» فقد ألفّ JS‏ من هؤلاء الطلاب وأقرانهم الموهوبين er‏ يعمل 
الطلاب الموهوبين من غير ذوي الإعاقات. خلافاً لبقية الطلاب الذين لا يصتّفون ضمن d‏ 
من هاتين الفئتين: أو ذوي صعوبات (Hannah & Shore, 1995) «ail‏ . 
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وفي واقع الأمرء توجد حاجة ملحّة إلى وجوب إدخال تكنولوجيا التعليم في التعليم 
على المستويات كلهاء Le‏ في ذلك إعداد المعلّمين. فإضافة إلى المهارة في استخدام 
الوساقط المختلفة يحقاج المعلمون إلى التعرف والإحاظة يتم ght‏ :التعليم والتعلّم البقائية 
المدفوعة بالاستقصاء والمتركزة على الطالب. «Ss‏ ربّما يكون مستحيلاً إدخال تكنولوجيا 
التعليم في غرف الصفوف بنجاح وفاعليةء مع تحديد النجاح في سياق تعلّم الطلاب 
الموجه بالاستقصاء. إلا بعد مرور المعلّمين أنفسهم بمثل خبرات التعلّم هذه وتقديرها 
(Bracewell, Le Maistre, Lajoie, & Breuleux)‏ . 

وقي دراسة شملت 175 معلّماً متدرباً. معظمهم من مقاطعتي كويبيك وأنتاريو 
الكنديتين. ولكتهم Gs‏ أيضاً ثماني مقاطعات» تبين 
لهؤلاء y ada‏ التي يتذكرونها طوال تعليمهم الابتدائي والثانوي كان 5 خبرات فقط 
(Aulls & Luconi, 1997)‏ . والمعلمين المتدرّبين: الذين أشرف عليهم مدرّب في عملية 
الاستقصاءء يتذكرون خبرات استقصاء أخرى مروا بها في أثناء سني الدراسة. ويبدو توجيه 
المعلّم هذا حاسماً أيضاً في دمج تكنولوحيا التدريس في أساليب التعليم الفاعلة Mop‏ ولا 
يمكن -حتى الآن- تصور الفرص التي La jag‏ التكنولوجيا في مجال التعليم؛ ففي i‏ من 
عقد من الزمن (منذ اختراع شبكة الإنترنت)؛ Sas‏ الطلاب من البحث في محتويات كثير 
من المكتبات ومتاحف العالّم الكبرى؛ والانطلاق في رحلة مدفوعة بالاستقصاء تفوق أعظم 
الموسوعات التي اعتاد الطلاب أن ينهلوا منها Les‏ كبيراً من البيانات والمعارف؛ وهوما 
جعل المعلّم يضيق Lain‏ عليهم ليقينه أنَّ ما قاموا به لا يعد بحثاً. وبالطبع. Gls‏ الطريقة 
التي يستخدم فيها الطالب أوسع مناحي التكنولوجيا ليست محدّدة مسبقاً. ونحن لا نعرف 


بين C]‏ متوسط الخبرات الاستقصائية 


بعد Gl‏ كان الطلاب الموهوبون والمبدعون أو النابغون- بصرف النظر عن تصنيفهم- 
يقومون بالبحث بطريقة مختلفة مع ČÍ‏ هذا السؤال طرح تحت اسم «الخبرة الأوسع» 
(انظر: 1999 -(Luconi & Tabatabai,‏ 


ose d 
ومن المنطقي توفع أن قدرة الطلاب الموهوبين على استخدام شبكة الإنترنت- مثل‎ 
أداة أخرى- سوف تكون مثيرة للإعجاب. ولكثّنا لانعرف كيف ستتوزّع هذه القدرات‎ Gl 
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والخبرات بين السكان حتى تحين الفرصة لدراسة هذا الأمر بعمق. لقد أطلقت تحذيرات 
حيال استخدامات التكنولوجيا؛ فقد حدّرت سكوفيلد )1997 (Schofield,‏ من استخدام 
التكنولوجيا في المدارس حين أعطت الفصل الخامس من كتابها عنوان «غرفة الحاسوب 
للطلاب الموهوبين: نادي غداء لطالب أبيض لامع». وأشار كارترايت» وفنكلشتاين؛ ومالينغ إلى 
بعض الأخطار السيكولوجية الكامنة في شبكة الإنترنت؛ وإلى الصعوبات العاطفية والاجتماعية 
للأظفال المغرضين للخظر: خاضة الأطفال الموهويين المنجذ بين بضورة خاصة لاستكشاف 
الفضاء الإلكتروني. فمثلاً. قد يعاني طفل وحيد يتمتع بخيال خصب» ويخاف من الأماكن 
المعتمةء ويضيع في ظلمة زقاق في لعبة واقعية افتراضية: آثاراً عاطفية سلبية لا يمكن وصفها. 
ختاماً لاحظت أولزيوسكي- كوبيليوس» ولي Sİ‏ الطلاب الموهوبين الذين يستعملون تكنولوجيا 
الحاسوب للالتحاق بمنهاج تسكين متقدّم عن طريق bel‏ عن ios‏ كانوا غير مرتاحين لجزأين 
مرتبطين بخبرتهم» هما: فرص التفاعل مع الطلاب الآخرين: وفرص التفاعل مع المعلّمين. 

وباختصار, ربّما تعاني تكنولوجيا التعليم قيوداً مهمة؛ إذا ما استخدمت مزوداً وحيداً 
للخدمة التعليميةء وإذا كانت توقّعاتنا لفوائدها عامة وفضفاضة. 


الخلاصة 

أخذت تكنولوجيا الحاسوب تنتشر في JS‏ أوجه التعليم بأمريكا الشمالية والمجتمعات 
المزدهرة الأخرى. وتوجد أدلة متزايدة على أن هذه التكنولوجيا يمكن أن ged‏ في تعزيز 
s cl‏ القائم على الاستقصاءء وبخاصة منذ انطلاق عصر الإنترنت. ولكن؛ لم يثبت حتى 
الآن i‏ مثل هذه التكنولوجيا ضرورية لتنمية المهارات العقلية وحفزهاء ومن الواضح جد GV‏ 
تكنولوجيا التعليم لم تعد شرطاً Lats‏ 

من جانب آخر, أثبت الطلاب الموهوبون في البيئات الغنية بالتكنولوجياء كما في البيئات 
الأخرىء gil‏ قادرون على تحقيق أداء نوعي مختلف ومتوافق» Les‏ (مرة أخرى) لانزال 
نجهل المدى الذي يمكن أن تبلغه هذه الفروق نتيجة التعرّض الإضافي للتكنولوجياء أو التدريسء 
أو المنهاج المتطور. فضلاً عن أنْ التكنولوجيا 23 ببعض الأخطار على المستوى العام؛ 
من جراء التفاوت في مدى توافرهاء وفي جاذ بيتها للفتيان والفتيات من مجموعات ثقافية 
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متنوعة:؛ وفي العوالم غير المكتشفة للاستخدامات القائمة على المعلومات المستمدة من 
الإنترنت» وتأثيراتها في الصحة النفسية للأطفال الصغار الذين يتعاملون مع هذه الشبكة 
بصورة مفرطة؛ ومن دون رقابة. 
وخلاصة القول: إِنْ التكنولوجياء حالياً ومستقبلا . ستبقى جزءاً لا يتج رأ من تعليم 
الموهوبين. ولكن» مع ملاحظة: 
أ. Ll‏ أداة غير مستغلة بصورة كاملة في تطوير قدرات التفكير. 
ب. أثنالانزال نجهل -حتى الآن- كيفية إيلاء الاستخدام المتمايز مع الطلاب 
الموهوبين الأهمية المطلويةء والحدٌ اللازم لذلك. 
ج. أنّنالا نزال نجهل ما يمكن أن نتعلّمه من برامج تعليم الموهوبين: الذي قد يعرز 
تعليم الطلاب جميعهم في بيات غنية أوفقيرة تكنولوجيّا؛ ما يترك المجال 
مفتوحاً لإجراء مزيد من البحوث في السنوات القادمة. 
ماذا يمكننا أن نفعل؟ 
إذا ثبت أن التكنولوجيا ضرورية أكثر من مجرد كونها مفيدة» فقد ينطوي ذلك على خطر 
شديد fey‏ في حدوث انشقاق فوري بين الذين يوّرونها بسهولة. وأولئك الذين لا يفعلون ذلك. 
وهذا لا يعني الإعراض عن تعليم JS‏ طالب في المدرسة استعمال الحاسوب لأغراض مباشرة: 
مثل: الكتابة» والبحث في شبكة c ads od gel‏ استخداماتها في المجتمع المعاصرء ولكنّه 
يعني ضرورة الاهتمام بثقافة الحاسوب» وليمس الموضوع نفسه الذي نناقشه هنا. ففي حال 
كانت التكنولوجيا مفيدة: كما يبدو لناء فهذا يعني LET‏ بحاجة إلى معرفة الشيء الذي تفيد فيهء 
وإلى استكشاف مدى إمكانية إتقان الأهداف بفاعلية (مثل: RET‏ القائم على الاستقصاء) 
باستخدام تكنولوجيا مكلفة أو من دونها. 


وفيما Gh‏ أبرز الإجراءات التي يتعيّن مراعاتها في هذا المجال: 
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a‏ البيت: 
لا يوجد دليل في الوقت الحاضر يوجب على أولياء الأمور تقديم التكنولوجيا على 
الضروريات أو خبرات النمو الأخرى؛ مثل: الأنشطة الاجتماعية والرياضية والإبداعية خارج 
البيت» والرحلات العائلية؛ وما شابه ذلك. ونظراً إلى تزايد فرص الوصول المجاني إلى شبكة 
الإنترنت في المكتبات؛ فقد fey‏ تنظيم زيارة لها بصحبة الأطفال خبرة غنية لا J‏ عن تلك 

التي نكتسبها من استخدام الحاسوب في غرفة المعيشة. 


ومع ذلك» يتعيّن على أولياء الأمور مراعاة الآتي: 


مه تأكيد حق الأبناء في حرية الوصول إلى أدوات التكنولوجيا في المدرسة. 

A‏ منحهم فرصة التعلّم إلى جانب أبنائهم. 

ومهما Jaa‏ أولياء الأمور لتشجيع الأبناء على الاستمتاع abel‏ والتواصل مع الآخرين 
باحترام (بالاستماع والمشاركة) والسماح لهم بالاستكشاف. والبحث عن إجابات للأسئلة 
التي تواجههم, Go‏ الفائدة المرجؤة من التكنولوجيا لن تبلغ مرامهاء وتحقّق أهدافها على 
أكمل وجه إلا إذا كانت مكملة للمنهاج الدراسي. إذنء مجمل القول: | التعامل مع كثير من 
صنوف التكنولوجياء هو توسيع للمعرفة والذكاءء وربما لا يجد أولياء الأمور s‏ أكثر قيمة 
يمكنهم الإسهام فيه في المجال الأكاديمي أكثر من القراءة اليومية لأبنائهم: ثم إرسالهم إلى 
المدرسة متسلّحين بالمعرفة وحبٌ الاستطلاع. 

2 غرفة الصف: 

Ó‏ الفاتدة الكبرى للتكنولوجياء الموجودة Elac‏ في العالّم الخارجي لغرفة الصف. هي 
إيصال الاستقصاء الموجه ذاتيّاً والاستجابة له. وفي حال خلت الأهداف الرئيسة لغرفة الصف 
من هذا Agel‏ أو aal‏ دمجه في تطبيقات المنهاج؛ فسوف تكون إضافة التكنولوجيا إلى 
المنهاج تماثل إضافة ثقافة تعليم قيادة السيارة؛ أي مجرد طريقة أخرى للوصول إلى مكان 
ما؛ إذا كان هذا ما تريد أن تصل إليه. 
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ومع أنه لا يوجد سبب منطقي -حتى الآن- يبرر استخدام التكنولوجيا المتمايز مع 
الطلاب الموهوبين بمنأى عن الطلاب الآخرين: SEE‏ واقع الحال يتطلّب مراعاة ما يأتي: 


م تعديل الأهداف على نحويتيح تعزيز النجاح للطلاب BBLS‏ وحفز القدرات 
وال وماك إلى o in quail‏ زالطاهر أن الأنافال الموهوون dein‏ إلى 
التكنولوجياء وهذا هو الحال بالنسبة إلى الذكور من الثقافات الغربية؛ أو الثقافات 
الأخرى المشابهة لها. 

م حفز الذكور والإناث من الثقافات الأخرى إلى استخدام الحواسيب وترغيبهم فيها؛ 
بتوفير المحتوى المشوق» ومنحهم فرصة التواصل مع مَنْ gama‏ وعدم التركيز 
على عثرات الماهرين منهم في استخدام التكنولوجيا. وفي حال ous‏ على الطلاب 
كافة الإفادة من تقنيات الحاسوب على النحو الأمثل- ربّما تمكنوا من ذلك فيما 
Ola as‏ مراعاة الآتي قد يكون أمراً ناجعاً: 

م عمل المجموعات الصغيرة معاً في موضوعات ذات اهتمام مشترك يعد وسيلة 
فاعلة للتعامل مع التكنولوجيا. Í‏ 

A‏ مساعدة معلّم JS‏ مجموعة على التخطيط لتحقيق أهداف التعلّم القائمة على 
استخدام التكنولوجيا. ولا شك في Òl‏ مثل هذا المنحى سيجعل من التكنولوجيا 
خادماً مطيعاً لعملية التعليم والتعلّم. 

2 المدرسة : 

GY‏ الخدمات التي La js‏ التكنولوجيا مكلفةء فهي ليست متاحة e‏ طالب. ونظراً إلى 
ديمومة هذه التكنولوجيا واستمراريتها ما استمر تدفّق التيار الكهربائي؛ يتعيّن على إدارات 
المدارس الاضطلاع بمسؤولياتها تجاه الطلاب» المتمثّلة في: 


ءج منح الطلاب كافة فرصة استخدام التكنولوجيا والاستمتاع بها. 

مه مشاركة المعلّمين الطلاب في هذه الفرصة. 

مج دعوة أولياء الأمور للإفادة من أدوات التكنولوجيا؛ نظراً إلى دورهم الأسري الفاعل 
في هذا المجال. وقد يتمثل ذلك في تعريضهم لبرامج تثقيفية Ól‏ لزم الأمر. 
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مه إن أبون ASLAM Lael‏ الت Lila‏ معتبرات الحواسيي en Ra dall‏ 
في القيود التي تفرّض على دخول المواقع الإلكترونية: أو التبادل بين المركزية 
واللامركزية في الولوج إلى المواقع التي تحويها الشبكة العنكبوتية. ولم نجد حتى 
الآن Gl‏ بحوث رجح كفّة طرف على الطرف الآخر. ومع ذلك» Sha‏ استخدام 
التكنولوجيا بطرائق إبداعية يعني: 

ع p‏ 5 6 اع 

مه ضرورة أن يعرف المعلمون العمليات التي سيقودونها. ويتوقع ان يستغرق إنجاز 
هذا الأمر سنوات She‏ لا أياماً أو أسابيع. 

م تحديد IS‏ من الإدارة. والمعلمين: وأولياء الأمور الهدفٌ والغرض من استخدام 
التكنولوجيا؛ إذ سيفضي ذلك إلى تجنّْب هدر الموارد الثمينة. ختاماًء يتعيّن على 
المدارسس أن تفكّر Lla‏ في خطط استخدام التكنولوجيا. فضلاً عن تحديث هذه 
الخطط بعد مرور سنوات قليلة. 


المرا اجع 
Aulls, M. W., & Luconi, 1. (1997, May). Participation in inquiry education: Pre—‏ 
service teachers’ exposure to inquiry instruction and beliefs about the nature‏ 
of inquiry and who can successfully participate in it. Paper presented at the‏ 
midyear meeting of the National Association for Gifted Children, Montreal,‏ 
QC, Canada.‏ 


Barfurth, M. A., & Shore, B. M. (in press). White water during inquiry learning: Un— 
derstanding the place of disagreements in the process of collaboration. In 
B. M. Shore, M. W. Aulls, & M. A. B. Delcourt (Eds.), Inquiry in education: 
Overcoming barriers to successful implementation. Mahwah, NJ: Erlbaum. 


Bowen, S., Shore, B. M., & Cartwright, G. F. (1992). Do gifted children use comput— 
ers differently? A view from “The Factory.” Gifted Education International, 
8, 151-154. 


Bracewell, R. J., Le Maistre, C., Lajoie, S. P., & Breuleux, A. (in press). The role of 
the teacher in opening worlds of inquiry—driven learning with technology. 
In B. M. Shore, M. W. Aulls, & M. A. B. Delcourt (Eds.), Inquiry in education: 
Overcoming barriers to successful implementation. Mahwah, NJ: Erlbaum. 


Cartwright, G. F., Finkelstein, A., & Maenling, M. (in press). Caught in the web: 
Internet risks for children. In B. M. Shore, M. W. Aulls, & M. A. B. Delcourt 


6 أفضل الممارسات 4 تربية الموهوبين 


(Eds.), Inquiry in education: Overcoming barriers to successful implementa— 
tion.Mahwah, NJ: Erlbaum. 


Cohen, V. L. (1997a). Implications for learning in a technology—rich school. Journal 
of Interactive Learning Research, 8, 153-174. 


Cohen, V. L. (1997b). Learning styles in a technology—rich environment. Journal of 
Research in Computing in Education, 29, 338-350. 


Hannah, C. L., & Shore, B. M. (1995). Metacognition and high intellectual ability: 
Insights from the study of learning—disabled gifted students. Gifted Child 
Quarterly, 39, 95-109. Instructional Technology 137 


Hativa, N. (1992). Good students beat the computer system: Strategies for self learning 
from computerized practice in arithmetic. Mathematics Education Research 
Journal, 4, 61-82. 


Hoffman, B. (1997). The wonder world of time. Hypernexus, 8(1), 10-11. 


Howard, J. B. (1994). Addressing needs through strengths: Five instructional practices 
for gifted/learning disabled students. Journal of Secondary Gifted Educa— 
tion, 5, 23-34. 


Jones, G. (1995). Personal computers and gifted students. Teaching Exceptional 
Children, 27, 80-81. 


Lajoie, S. P., & Derry, S. J. (Eds.). (1993). Computers as cognitive tools. Hillsdale, 
NJ: Erlbaum. 


Liu, M. (2004). Examining the performance and attitudes of sixth graders during 
their use of a problem—based hypermedia learning environment. Computers 
in Human Behavior, 20, 357-379. 


Luconi, F., & Tabatabai, D. (1999, May). Searching the Web: Expert—novice differ— 
ences in a problem-solving context. Paper presented at the annual meeting 
of the American Educational Research Association, Montreal, QC, Canada. 


Maniatis, E., Cartwright, G. F., & Shore, B. M. (1998). Giftedness and complexity in 
aself—directed computer—based task. Gifted and Talented International, 13, 
83-89. 


Mann, C. (1994). New technologies and gifted education. Roeper Review, 16, 172-176. 


Olszewski—Kubilius, P., & Lee, S—Y. (2004). Gifted adolescents’ talent development 
through distance learning. Journal for the Education of the Gifted, 28, 7-35. 


الفصل الخامس عشر: تكنولوجيا التعليم 197 


Peck, J. K., & Hughes, 5. V. (1996). The impact of an inquiry approach to learning in 
a technology—rich environment. Unpublished manuscript. (ERIC Document 
Reproduction Service No. ED375796) 


Ravaglia, R., Suppes, P., Stillinger, C., & Alpert, T. M. (1995). Computer—based 
mathematics and physics for gifted students. Gifted Child Quarterly, 39, 7-13. 


Schofield, J. W. (1997). Computers and classroom culture. New York: Cambridge 
University Press. 


Trotter, A. (1991). The sky’s the limit when super students meet supercomputers. 
Executive Educator, 13, 17-18, 39. 


Ysseldyke, J., Tardrew, S., Betts, J., Thill, T., & Hannigan, E. (2004). Use of an in— 
structional management system to enhance math instruction of gifted and 
talented students. Journal for the Education of the Gifted, 27, 293-310. 


Ziegler, E. W., & Terry, M. S. (1992). Instructional methodology, computer literacy, 
and problem solving among gifted and talented students. International Journal 
of Instructional Media, 19, 45-51. 


الفصل السادس عشر 





استخدام مصادر التاريخ الأولية 


يمكن الإفادة من التاريخ في تطوير التعلّم حين يدمج المعلّمون المصادر الأولية, 
ويتيحون للطلاب فرصة التفكير والكتابة مثل Ley ud all‏ في ذلك تدريبهم على استخدام 
إستراتيجيات التفسير في fo‏ المشكلات التاريخية: وزيادة قدرتهم على الكتابة من الوثائق 
الأساسية. غني عن الذكر dil‏ يتعيّن على المعلّمين تعليم الطلاب الموهوبين الطريقة الصحيحة 
لاستخدام الدليل؛ وكيفية التثبّت والتحفّق من المصدرء وتأطير الوثائق. 


ما الذي نعرفه؟ 

يعمل المؤرّخون على تحليل المصادر؛ بغية تفسير الماضي. وهم يستخدمون الوثائق لجمع 
الأدلة التي تساعد على التثبّت من الحقائق والوقائع» والتمكن من اقتراح الأسباب والنتائج. 
يستطيع الطلاب أيضاً الانخراط في عملية التفكير المعقد للتاريخ عندما تتوافر لهم مجموعة 
متنوعة من الفرص والمصادر في غرفة الصف )1985 (Reis & Hébert,‏ . وقد بحث لي 
وآشبي )2000 (Lee & Ashby,‏ تطور الفهم التاريخي لدى الطلاب» fas‏ بالمرحلة الابتدائية 
وانتهاءً بالمرحلة الثانوية. وأَعَدٌ آشبيء ولي» وسميلت (2005, tix) (Ashby, Lee & Shemilt‏ 
مستفيضاً عن التعليم والتعلّم في التاريخ: بما في ذلك نموذج للطرائق التي تسمح للطلاب 
بتطوير تفكيرهم حيال الدليل التاريخي. وغالباً ما يُستخدّم نوعان من مصادر الغرف الصفية 
لتحليل التاريخء هما: المصادر الأوليةء والمصادر الثانوية. وبصورة عامةء تكون المصادر 


الأولية وثائق أو أنواعاً أخرى من الأدلة التي كتبت gh‏ وضعت عند وقوع الحدث. 
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ومن الأمثلة على المصادر الأولية: الروايات المباشرة» والقطع A dal‏ والبياناتء 
والأفراد الذين يملكون معرفة أو .(Michigan State University, 1999) 335. 24 3 pd‏ 
Lal‏ الكتب الدراسية التي pa‏ النتائج فهي مصادر ثانوية gl)‏ من الدرجة (AE‏ وهي 
أكثر المصادر الشائعة الاستخدام في تدريس التاريخ بالغرفة الصفية. وقد D‏ مسح أجري 
في ثمانينيات القرن الماضي أنّ ما نسبته %90 من مجموع ales‏ الدراسات الاجتماعية 
استخدموا الكتب الدراسية في غرفة الصف وأفاد نحونصفهم gil‏ اعتمدوا على كتاب 
دراسي واحد على (Patrick & Hawke, 1982) JEY‏ لكنّ المحزن هو أنّ مراجعةٌ للنصوص 
التاريخية أظهرت أنْهم لم يغيّروا كثيراً من تركيزهم وتشديدهم على الفهم المتدني المستوى 
(Shermis & Clinkenbeard, 1981)‏ . وبوجه ale‏ يميل الطلاب إلى الاعتراف بكتب التاريخ 
الدراسية بوصفها أفضل مرجع معتمد حول المحتوى التاريخي (Wineburge,1991)‏ . لذاء 
lg ll GLO‏ المرجعية التي yh ja‏ في غرفة الصف تُمَدٌ عوامل مهمة لتحديد تفكير الطالب 
حيال المشكلات التاريخية. 


من جانب ST‏ تشير الدراسات إلى وجود منحيين ميّزا تدريس التاريخ: هما: النقل؛ 
والتحويل. وقد تطرّق ستاهل وخر (Stahl, Hynd, Britton, McNish & Bosquet,‏ 
)1996 إلى منحى النقل (the transmission approach)‏ بوصفه TE. APUD‏ على 
النص والمعلّم واكتساب كم من المعلومات التاريخية الحقيقية. أما مناحي التحويل 
nS (Transformation Approaches)‏ على مستوى التفكير المعقّد حيال الظروف التي 
csl‏ إلى الأحداث؛ وعلاقات السبب والنتيجة: ثمّ تحليل المادة المرجعية وتقويمها. ومع ČÍ‏ 
اكتساب المعرفة في التاريخ SI cage pel‏ الطلاب الموهوبين قد يطورون عادات العقل 
Habits of Mind‏ عندما يواجهون مشكلات معقدة: وكذا المصادر الأولية التي تلقي الضوء 
على تلك المشكلات؛ والمهارات الضرورية للتفكير فيها )1996 (Gallagher, Stepien,‏ - 


ela‏ التفكير تاريخيًاً :نظرة على الفهم المعقّد 

بحسب سبوهر وسبوهر (1994 Ls. (Spoehr & Spoehr,‏ الطلاب يتعلّمون التفكير 
بصورة تاريخية عن طريق دراسة العلاقات بين الحقائق والأحداث من مصادر مختلفةء ووضع 
فرضية حول الأحداث» والتوصّل إلى استنتاج مبني على الدليل. ÖL‏ القدرة على الاحتفاظ 
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بمصادر متعدّدة في الذاكرة (Stahl et. al.,1996)‏ وتقويم مدى صدقهاء والكتابة المقنعة 
Ore‏ المصادر الأولية )1998 (Baker, 1994; Young & Leinhardt,‏ ؛ JS‏ ذلك يع سات 
رئيسة للتعلّم المعمّد في التاريخ. 

في دراسة مقارنة للفروق بين المؤرّخين الممارسين والطلاب الموهوبين أكاديمياًء ذكر 
واينبيرغ Ol‏ المؤزخين استخدموا ثلاث عمليات لا يستخدمها الطلاب عموماً؛ هي: conta!‏ 
والتحمّق من المصدر. والسياقية" .Contextualization‏ وقد das Y‏ هذا الباحث ثمانية 
مؤرّخين وثمانية من طلاب التاريخ في برنامج تسكين متقدّم» وهم يتفخُصون النصوص 
التاريخية التي تستعرض إحدى الحروب الثورية. وذكر أن المؤرّخين تثبّتوا من مصدرهم؛ أي 
eel‏ قارنوا صراحةً الوثائق المتعدّدة المتوافرة عن المعركة؛ وتحمّقوا من المصدر بدراسة 
مصدر الوثيقة قبل قراءتها؛ لتقرير مدى تحيّز الكاتب» أو وجهة نظره. وأخيراًء وضع المؤرّخون 
الوثائق في سياقهاء أو أعادوها إلى المكان والزمان من أجل فهمها. فمثلاًء يمكن التشكيك 
في صدق رواية شاهد العيان الذي تحدّث عن السلاح» وهو يلمع تحت أشعة الشمس» مع 
المعركة دارت في المساء. أمّا الطلاب في دراسة واينبيرغ فمع eel‏ كانوا نابغين دراسياًء إلا 
ail‏ لم يستخدموا هذه العمليات -غالباً أو -slat‏ عند تقويم النصوص التاريخية. 


وقد وجد GI‏ الدراسات المبكرة التي تناولت التفكير التاريخي للطلاب sU‏ على نظرية 
تطور الفكر المجرد )1970 ,1967 (Hallam,‏ لم تكن مشجعة. فقد استنتج الباحثون 
أنْ الطلاب لم يكتسبوا هذه القدرات إلا بعد بلوغ سن المراهقة . ومع LSS‏ فقد أثبتت oh‏ 
دراسات لاحقة Sj‏ الطلاب يستطيعون الانخراط في تفكير تاريخي حقيقي عندما يتوافر 
لهم منهاج يركز على طبيعة التاريخ: واستخدام مختلف مواد المصادر, والتعلّم النشط 
(Ashby et al., 2005; Booth, 1983, 1994; Shemilt, 1987)‏ - 





* السّياق: هوإطارعامٌ لفهم معنى النص ودلالاته عن طريق ربط مجموع العناصر المعرفية التي يقدمها Sai‏ للقارئ ail,‏ الصورة 
الشاملة التي تنتظم الصورٌ الجزئية التي تدخل جميعها 2 تركيب الصورة. وللسياق أنواع وتعريفات كثيرة: منها: السياق المكاني: 
والسياق الزمنيء والسياق الموضوعي. والسياق المقاصدي. والسياق التاريخي. والسياق اللغوي. و المجال التربوي؛ يعرف السياق 


بالمحيط الذي تدور فيه أحداث التدريس. وتقدّم فيه الوظائف والواجبات للمتعلّمين على صورة مشكلات من البيئة الواقعية - المترجم 
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المصادر الأولية والوثائق المتعدّدة ب2 التاريخ 

يزداد احتمال حدوث التعلّم المعقّد في التاريخ حين يستخدم الطلاب والمعلّمون المصادر 
المتعدّدة والأولية. ولأنّه يمكن العثور على المادة التاريخية فى الوثائق الأولية: فقد زاد الافتراض 
بإمكانية els‏ الطلاب بصورة أفضل في حال تمكّنوا من الوصول إلى الفرص والمصادر 
الأولية لاستثمارها في غرفة الصف )1996 (Holt, 1990; Korbin,‏ . تدعم البحوث عادة 

3 é e gs 5 

هذه التوصية؛ ولكنها توضح أيضا صعوبة تدريس التاريخ وتعلمه كما يمارسه المؤرخون. 
الكتابة من الوثائق التاريخية 

تتبّع يونغ ولينهارت في دراستهما لخمسة من طلاب التاريخ ضمن برنامج تسكين 
(Young & Leinhardt, 1998) «e zs‏ تطور هؤلاء الطلاب في الكتابة بعد استخدامهم 
الوثائق الأولية في سياق مسائل تدريبية لفرع من سؤال في امتحان مبني على الوثائق. 
وقد تلقّى الطلاب تدريباً Like‏ على يد معلّمة تاريخ وصفت بأنّها استثنائية: Lis‏ على 
علامات طلبتها في اختبار التسكين المتقدّم والإحالات الأخرى من المعلّمين والطلاب 


وأولياء الأمور. 


وعلى مدى ale‏ كامل» تعرّض الطلاب لأربعة أسئلة مختلفة طلبت إليهم تفسير الوثائق 
الأولية وتجميعهاء وكتابة مقالة استجابة لتحفيز قائم على المشكلة. وقد تضمنت كل 
مسألة 11-8 وثيقة أولية صلب إلى الطلاب دراستها. وقد JÉ‏ الباحثون تحليلات الطلاب 
التاريخية على أساس تنظيمها العام» واستخدام الوثائق الأولية. وقد استطاع هؤلاء الطلاب 
النابفون الانتقال من أجزاء معرفية متنائرة إلى مقالات مقنعة أكثر تماسكاً. ولكنْ sail‏ 
لم يكن سلساً؛ على el‏ حال. Laus‏ كان الطلاب من كتبة المدرسة الجيدين إلى Se‏ ماء 
لقد كانوا واعين أكاديمياًء ولكنّهم عندما حاولوا دمج الوثائق الأولية في مقالاتهم» فقدوا 
السيطرة على صياغتهم النثرية. وبالنسبة إلى بعض الطلاب» صارت الكتابة غريبة عندما 
حاولوا الغوص من خلال مصادر متعدّدة. وكما قال غرين )1994 Šla (Greene,‏ الكتابة 
Pg‏ مألوفةتلظلاب. Lad] defit‏ وقي السياق oi‏ جروت 
دراسة أخرى باستخدام مجموعات من الوثائق» اشتملت على وجهات نظرية متضاربة؛ إلى 
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جانب استخدام إستراتيجية لتعليم c d‏ والكتابة المقنعة. وقد طبّقت الدراسة على 12 
كاتباً من ذوي صعوبات e Lll‏ 395 كاتباً من ذوي التحصيل العادي» و4 LS‏ موهوبين من 
AL pall‏ المتوسطة. وفي أعقاب التدريس» تفوق الطلاب على قياس للكتابة الإقناعية بأوراق 
كتبها طلاب حصلوا على أعلى ole pall‏ ولكنّ عدداً قليلاً منهم أظهر Lage‏ تاريخياً fakes‏ 
.(De La Paz, 2005)‏ 


ماذا يمكننا أن نفعل؟ 
فيما يأتي أبرز الإجراءات التي يتعيّن مراعاتها في هذا المجال: 
2 غرفة الصف: 

مه تضمين منهاج التاريخ مشكلات معفّدة مفتوحة النهايات؛ إذ أشارت بحوث التعلّم 
القائم على المشكلة إلى أنْفهم المحتوى لا يتأثر cel‏ من العوامل أو الظروف 
المحيطة. أمّا أسلوب تضمين مشكلات غير منظمة جيداً في منهاج تقليدي طوال 
العام الدراسيء pagi‏ بنية معقولة للمعلّمين المقيّدين بتوجيهات الولاية أو المنطقة 
التعليمية بخصوص المنهاج. 

مه تعليم الطلاب عمليات التفكير التاريخي مباشرة؛ إذ تشير المقارنات بين 
المؤرّخين الممارسين والطلاب النابفين أكاديميّاً إلى وجود تباين بين 
المجموعتين في استخدام هذه العمليات. ويمكن للطلاب تعلّم كيفية اكتشاف 
التحيّز في المصادر بطريقة فاعلة )1995 (Perfetti, Britt, & Georgi,‏ . 
Bf Say‏ الطلاب يستطيعون بناء فهم أكثر انسجاماً عندما يقرؤون وثيقتين 
تاريخيتين: ولكنّهم يميلون إلى تضمين ذلك آراء متضاربة؛ إلا إذا وَجُّهوا بعناية 
.(De La Paz, 2005; Stahl et. al., 1996)‏ 

م زيادة فرص الكتابة من الوثائق الأولية: مع ملاحظة Gi‏ هناك مواصفات بلاغية 
محدّدة للكتابة التاريخية. وقد أوصى يونغ ولينهاردت بتعليم الأساليب البلاغية 
في الكتابة التاريخية؛ حتى عندما يكون الطلاب نابغين: وينمذج المعلّم التفكير 
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التاريخي بوضوح» ASL Lele‏ توجد مخارج عدّة لنشر كتابات الطالب التاريخية 
(Reecer, 1993/1994)‏ - 


2 المدرسة + 


م تسهيل الوصول إلى الوثائق الأولية. (3s‏ حال كان المطلوب استخدام الطلاب 
والمعلّمين المصادر الأولية لا النصوصى الثانوية: gil‏ يحتاجون إلى نسخ Behe‏ 
لمصادر متعدّدة. ويمكن الحصول على الوثائق من المكتبة الوطنية الرقمية, 
A ae 5 o ae 8 . PES "Y‏ 
وهي مشروع لمكتبة الكونجرس» عن طريق شبكة الإنترنت التي توفر ثروة من 
المصادر الأولية للمعلّمين والطلاب. وتتوافر حزم من الوثائق المكتوبة والمصورة 
في دور النشر بصورة تجارية. أضف إلى ذلك أنْ أسئلة التمارين التي تتضمّن 
المصادر الأولية متوافرة أيضاً في الامتحانات السابقة لبرامج التسكين المتقدّم 
.(Spoehr & Fraker, 1995)‏ 
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الفصل السابع عشر 





تدريس فتون اللغة 


تظهر على بعض الأطفال علامات النمو اللغوي المتقدّم؛ حتى قبل بلوغهم Éu‏ الثانية. 
وطوال سنوات gil a tall‏ يتفوقون في نون اللغة؛ فيقرؤون كثيراًء ويكتبون بصورة جيدة. 
ويفهمون الفروق بين الأعمال الأدبيةء ويتذوقونها. يمتاز الطلاب الذين يتلقّون التدريس والدعم 
المناسبين بكتابات ذات جودة Ale‏ ويجدون مخارج للتعبير في المسرح» وحلقات النقاش» 
ومنابر الخطابة الأخرىء ويستخدمون الأدب والشعر في إثراء حياتهم. 


ما الذي نعرفه؟ 

يُظهر بعض الأطفال علامات على Com‏ الكلمات في سن مبكرة LET Th‏ الأطفال الذين 
يحظون ببيئة تزخر بكثير من الكتب التي يسهّل عليهم قراءتها أو اقتناؤهاء وبأشخاص يقرؤون 
لهم في معظم الأوقات. وبفرص التفاعل مع الكتب والكلمات؛ eil‏ يُظهرون Ls Ss ssa‏ 
له علاقة باللغة )2004 (Smutny & von Fremd,‏ وفي السياق نفسه» يتحدّث أولياء أمور 
هؤلاء الأطفال عن اهتمامهم غير العادي بالكتب والقراءة المبكرةء وعن ذاكرتهم القوية فيما 
يخص القصص واللحن» واكتسابهم المفردات في سن مبكرة. واستمتاعهم بجرس الكلمات 
في أفواهم (Silverman, 1997) «gll;‏ . 

وضي الوقت الذي يلتحق فيه مثل هؤلاء الأطفال بالمدرسة: qula‏ يكونون متقدّمين على 
أقرانهم بسنتين على i BN‏ ويستمتعون بالأدب» وأحاجي الكلمات» والكتابة. وعلاقات الكلمات 
(Gardner, 1983; VanTassel-Baska, Johnson, & Boyce, 1996)‏ : ويظهر ون حساسية 
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تجاه مقاصد المؤلّفين )1992 (Piirto,‏ ويطورون إستراتيجيات حديثة [ap‏ في الكتابة Bel pally‏ 
والاستيعاب» وهم يفعلون ذلك بصورة جزئية عن طريق قدرات a‏ العميقة والسريعةء 
وبالإفادة من معرفتهم وكفايتهم. على سبيل المثال» خلصت دراسة لطلاب السنة الثانوية 
النهائية )1991 (Fehrenbach,‏ إلى أنّ الطلاب الذين يتمتعون بموهبة لفظية يستخدمون 
مجموعة من إستراتيجيات القراءة تختلف كثيراً عن تلك التي يستخدمها الطلاب العاديونء 
ويعملون على ربط إستراتيجيات إعادة القراءة: والاستنتاج» وتحليل التراكيب اللغوية؛ والتنبؤ 
والتقويم بمجالات المحتوى. ونظراً إلى أن هؤلاء الطلاب يقرؤون كثيراًء ويتفاعلون مع النصوص 
على مستوى عميق» ويتذوقون الأصوات» ويشعرون بالكلمات المحكية والمكتوبة؛ gills‏ يستطيعون 
بناء الارتباطات والمعاني والتفسيرات» التي بدورهاء تجعلهم متعلّمين أكثر فاعلية. من جانبه. 
تحدّث بلاك )2005 (Black,‏ عن «الطفل (language-sensitive child) «à! | Lia!‏ 
(ص 109) القادر على تخزين الانطباعات من الحواس. Òl‏ مثل هذا الطفل لا يتفوق في دروس 
فنون اللغة المدرسية فحسب؛ بل يصبح من رواة القصص الموهوبين أيضاً. وفي الواقع؛ Os‏ 
رواية القصص تطور الخيال وموسيقا اللغة. وحين يتعلّم الطلاب مهارة رواية القصص. Ob‏ 
الكتابة الإبداعية والتفسيرية لديهم تتحسن وتزدادء وكذا إدراكهم للغة وإتقانهاء كما أثبت 
(Sasser, 1991 & Zorena)‏ . هذا Suna‏ عن المشاركة الشخصية والدافعية. 


فتون اللغة 5 غرفة الصف 

prn الأساسية في القراءة والكتابة يسبقون- في كثير من الحالات-‎ eL gal 
المنهاج بسنتين أو أكشر. لذاء يجب أن يعطوا فرصة لتطبيق المهارات على مستوى عال‎ 
.(Robinson, 1986; VanTassel—Baska, Johnson, Hughes, & Boyce, 1996) 


shy‏ تدريس فنون اللغة المبني على قطع نصوص عادية؛ الذي يركز على مهارات التذكر 
والقراءة المجرّأة. في تراجع الدافعية للقراءة والكتابة )1992 43g. (Lockwood,‏ استنتج 
ألدريتش 5j (Aldrich and McKim, 1992 & Aldrich, 1996) «Ls;‏ النصوص الأساسية 
جميعها تفتقر إلى التحدي المطلوب للطلاب الموهوبين. وقد كشفت البيانات التي توصّلا إليها 
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من تقويم النصوص GI‏ أفضل إنجازات الطلاب اللفظية كانت fal‏ مما كانت عليه قبل عشرين 
Lele‏ وقد أشار تقرير القياس الوطني للتقدّم التعليمي" لعام 1990 إلى عجز مماثل في تحصيل 
الطلاب في المستويات Les‏ وأبرز التقرير الممارسات التي تحصل داخل الغرف الصفيةء 
مثل: الاستخدام المبالغ فيه لدفتر الواجبات. وقلّة عدد المرّات التي يُطلّب فيها إلى الطلاب 
التحمّق من فهمهم القراءة عن طريق الكتابة أو النقاش» والاستخدام السائد لنص قراءة 
وحيد للصف كلّه. وهذه الاستنتاجات صحيحة؛ حتى بالنسبة إلى صفوف الطلاب النابغين. 


زيادة التحصيل 
يحتاج الأطفال الذين يُظهرون نبوغاً في اللغة الإنجليزية وفنون اللغة إلى تدريس خاص. 
وقد أثبت إدموندز ونويل )2003, (Edmunds & Noel‏ صحة ذلك في دراستهما المعمقة 
لطفل نابغة استثنائي يدعى جيفريء الذي كان Lal‏ بارعاً غزير الإنتاج في عمر خمس سنوات. 
وقد ed‏ من تحليلهما لكتبه التي بلغت 129 كتاباً (كان عدد صفحات معظمها أكثر من 50) 
صفحة, والبيئة التي كتب فيها أعماله» di‏ منهاج القراءة والكتابة للصف الأول غير مناسب 
لهذا الطفل. وعلى الرغم من Gi‏ ذلك كان يمل حالة استثنائية من حالات استشائية أخرى. إلا 
Gi‏ هناك أطفالاً آخرين يظهرون قدرة كبيرة على القراءة والكتابة: ويحتاجون أيضاً إلى منهاج 
يرعى هذه القدرة وينمّيها. ومن المسلّم به عموماً Ol‏ أي منهاج متطور ومتكامل مبني على 
المفاهيم وعبر التخصّصات:. Xs‏ طريقة مناسبة لتدريس التفكير والمعاني العالية المستوى. 
وقد درست فان تاسيل - باسكاء وجونسون» وبويمس سبعة صفوف تجريبية وثلاثة 
صفوف ضابطة للطلاب الموهوبين في الصف السادس في عموم الولايات المتحدة. وقد 
Pi = f " 0‏ 
تلقى طلاب الصفوف التجريبية تدريسأً باستخدام منهاج متكامل لفنون اللغة اعد خصيصاً 
لهذه الغاية (نموذج المنهاج المتكامل الذي اشتمل على تحليل وشرح أدبي عالي المستوىء 
وكتابة إقناعية؛ وكفاية لغوية). وأظهرت نتاكج الدراسة IS f‏ واحدة من المجموعات 
التجريبية حقّقت مكاسب كبيرة في القياسات جميعهاء في حين لم تُظهر المجموعات 
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الأساسيةء يشرف عليها الكونغرس. وينفذها المركز الوطني للإحصاء التربوي-المترجم. 
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الضابطة col‏ زيادة دالة إحصاتياً في القياسات. وقد حافظ التطور اللاحق للمجموعات 
باستخدام نموذج المنهاج المتكامل على مكونات النجاح في اللغةء والمعالجة المتقدّمة: 
والقضايا والموضوعات المتخصصة VanTassel- Baska, Johnson, Hughes, et)‏ 
6 ..21). وتكرّرت هذه النتائج في دراسة أخرى شملت وحدات مكونة من 2189 طالباً 
موهوباً من الصفوف 2 - 8 في 46 مدرسة من مختلف أنحاء البلاد طوال خمس سنوات 
(VanTassel-Baska, Zuo, Avery, & Little, 2002)‏ :|3 تحقّقت مكاسب كبيرة في التحليل 
والشرح الأدبي للكتابة الإقناعية للطلاب جميعاً (ذكوراً وإناثاًء أغنياء وفقراء ) ؛ في جميع 


نماذج تجميع القدرات. 


وتتواصل مكاسب التحصيل هذه بمرور الوقت بحسب ما توصل إليه فينغ؛ وآخرون 
(Feng, VanTassel-Baska, Quek,Bai, and O'Neill ,2005)‏ »قي دراسة شملت 973 
طالباً موهوباً من الصفوف 3 - 9 تلقّوا تدريساً باستخدام وحدات نموذج المنهاج المتكامل 
على مدى ثلاث سنوات. وأظهرت النتائج أن led‏ الطلاب فنون اللغة لم يتعزّز فحسب» بل Oh‏ 
البيانات الخاصة بتصورات الطلاب وأولياء الأمور والمعلّمين أفادت أن هذا التدريس مفيد 
Tan.‏ وقد أبرز جزء مهم من الدراسة تقديم المنهاج وتدريسه اعتماداً على خبرة المعلّمين. 
وفي السياق نفسه؛ دعا الباحثون إلى مزيد من التنمية المهنية والمواد الملائمة لدعم الوحدة. 


دروس من كتابات 

أظهرت الدراسات التي تناولت سيرة حياة GES‏ الموهوبين ( الشعراءء الروائيونء 
الصجافيون: الاب المسرحيوة)] والتخطياء (السقلون+السياسيوة: كنات Baten‏ ين 
الشخصيات الإعلامية) i‏ وجود عوامل عدّة ساعدت على إيقاد مواهبهم وتفتّحها وجعلها 
منتجة (Barron, 1972; Bloom, 1985; Feldman, 1986; Goertzel & Goertzel,1962;‏ 
.MacKinnon, 1978; Piirto, 1992; Radford, 1990)‏ أما العوامل المشتركة بين النتائج 
التي توصل إليها الباحثون فكانت مزيجاً من دافعية الفرد الداخلية وحساسية البيئة تجاه 
حاجات الفرد. وقد ذكر كثير من الكتّاب والخطباء والممثلين وغيرهم من المشاهير 
e iil‏ قرؤوا مبكراًء وأنهم auf‏ غالباً بهومس القراءة (للهروب من التعليم الممل؛ أو 
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بحشاً عن العزاء من الوحدة والانطواء)ء els‏ سحروا بالكلمات والتعبيرات. فضلاً عن 
T‏ أدب البالغين مبكراً. وبخاصة كتابات شكسبيرء وكيبلنغء وغوته» وميلتون: وثاكري 
 (Shakespeare,Kipling, Goethe, Milton, and Thackeray)‏ وآخرين. وقد cal‏ هذا 
الانفمامس المبكر والمتواصل في عالّم الكلمات Sally‏ إلى تحويل الاهتمام إلى شغف. É‏ 
SI‏ هؤلاء الأفراد عَلموا التراكيب والأساليب عن طريق كلمات هؤلاء الأدباء الكبار. 


ولكي يحظى الأطفال بمثل هذا الإعداد؛ Ques‏ على المدارس عمل ترتيبات مختلفة 
تماما في مرحلة مبكرة: feas‏ برياض الأطفال. ولتوضيح مدى الحاجة إلى مثل هذه العناية 
الخاصة: Ola‏ القائمة الجزئية الآتية لمواصفات الكتابة التي أنجزها GES‏ صغار fae‏ وموهوبون 
تتناقض تماماً مع كتابات أطفال آخرين من المرحلة الابتدائية. وقد استخدم هؤلاء ESI‏ 
الصغار أسلوب cold Laat!‏ والتركيب الموازي؛ والإيقاع» والصور البصرية: وأشكال الكلام: 
à alls‏ والظرف. وبناء الجملة المتطور. وسجع النثر. والحركة. وقدّموا دليلاً على حس 
الدعابة. والنزعة الفلسفية, والتلاعب بالكلمات ( بييرتو) . وبذاء obs‏ طلاب المرحلة الابتدائية 
الذين يستخدمون هذه الأنواع من المهارات الأدبية المتطورةء هم بحاجة إلى تدريس يختلف 
في مستواه كثيراً عمًا يدم لزملائهم من العمر نفسه؛ Gy‏ تضمين منهاج فنون اللغة الخاص 
بالطلاب الموهوبين TS‏ من: الشعرء والبلاغةء والخطب الحماسية» والأحداث التاريخية 
المهمة المرتبطة باللغة. مثل المناظرات؛ 1 مكؤناً ضروريّاً من مكؤنات هذا المنهاج 
-(Halsted, 2002; Ravitch, 1991)‏ 


من جانب آخر» يصف الأطفال العاديون أقرانهم -من العمر نفسه- الذين يقرؤون 
كثيراًء ويتحدّثون بمفردات محكمة متقدّمة؛ ويكتبون معبّرين عن أفكارهم الداخلية؛ el‏ 
مختلفون» وغريبو الأطوار. وضي حال dala‏ مواهب هذه الفئة من الأطفال وعدم رعايتهاء 
il‏ سيتعرّضون لانتكاسات شديدة فيما يخص تقدير الذات. وهذا الأمر صحيح» خاصة 
في سنوات المرحلة الابتدائية أو المتوسطة؛ GY‏ تجامّل هذه المواهب يؤدي غالباً إلى 
إطفاء جذوة الموهبة )1995 (Alvino, 1991; Silverman,‏ . وبالنسبة إلى هؤلاء الأطفال 
( الطلاب الصغار)ء فإِن البرامج (مثل: مقررات cam MI‏ ومقررات الصيف المستندة إلى 
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الجامعة) التي تجمع الطلاب الصغار الموهوبين معاً لحضور دورات متقدّمة وسريعة تُعَنٌ 
منقذاً ومخلّصاً ag!‏ وتمنحهم خبرات إيجابية تجعل أيامهم العادية في المدرسة أكثر نجاحاً 
(Silverman, 1998)‏ . وبالمثلء يستطيع طلاب المرحلة الثانوية الملتحقين بمقررات تسكين 
متقدّم في اللغة الإنجليزيةء الذين تتوافر لهم الفرص عن طريق الأنشطة المدرسية؛ اعترافاً 
بمهاراتهم الكتابية أو الخطابية: والقادرين على التواصل مع أحد المعلّمين أو الموجهين؛ أن 
يِضَعوا (at aal‏ للتعليم العالي والتنمية المهنية )1990 (Kennedy, 1993/1994; Ochse,‏ . 
وبذاء obe‏ هذه الأنواع من الخبرات ÉS‏ قيمة كبيرة بالنسبة إلى الطلاب الموهوبين لفظياً. 


المناحي المتركزة حول الطالب 

يتميز ميدان تدريس اللغة الإنجليزية بتاريخ طويل من الابتكار والتراجع؛ ولكنْ الدعوة 
إلى منحى يركز على الطالب نفسه cib‏ حيّة طوال الثلاثين عاماً الماضية. وبحسب نموذج 
النم و الشخصي.ء le‏ الطلاب - بوصفهم أفراداً وشخصيات- يُظهرون تطوّراً تجاه مهن 
منتجة عن طريق لغتهم الأصلية )1991 (Tchudi,‏ تشمل السمات الرئيسة لهذا النموذج 
استخدام لغة الطلاب وخبراتهم منطلقاً لبدء التدرييس بما يسمح بالتدرّج الطبيعي لتطوير 
مهارة اللغة؛ بدلاً من التسلسل الذي يقترحه بعض الباحثين؛ وهو ربط اللغة بالأدب» ومعاملة 
اللغة بوصفها كينونة واحدة بدلاً من تقسيم المنهاج إلى مهارات ومقررات منفصلة. ويشترط 
النموذج أن يركز المعلّم في أثناء تدريس الكتابة على تعليم الطلاب كيفية كتابة الإنشاء. ثمّ 
al‏ لهم اكتشاف تراكيب الأجزاء غير المكتملة, أوتلك التي تعلّموها - على الأقلّ- في أثناء 
عملية الكتابة -(Graves,1983)‏ 


إِنْ الهدف الرئيس لهذا النموذج هو تدريب الطالب الصغير ( الطفل) على ALII‏ مع 
التركيز على مشاركته في النصء والمعنى الحاصل من التقاء النص وخبرته. ونحن نرى أن 
نطاق الأدب والمضمون يميل بصورة متزايدة ليكون Gala foie‏ ومرتبطاً بالموضوعات 
المعاضرة: واسكجابة bn c‏ ميد أن EEA COS‏ والأدب الموجه للمراهقين aT‏ في 
التوسّع بصورة مطّردة. GÍ‏ بالنسبة إلى الفكرة القائلة؛ إن فنون اللغة الإنجليزية هي بطبيعتها 
مدد اة التخخضات. وَإن أفصل طريقة (pled‏ هي تضمينها كيرا من الموضوهات التي 
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تتناول أصنافاً شتى من المعرفة ؛ Laila‏ تلبّي مطلب النموذج بالارتباط بحياة الطالب. وضي 
ضوء ذلك» تصبح قواعد اللغة أحد أوجه التحريرء حيث يبدأ تعليم المهارات عندما يواجه 
الطالب مشكلات في الكتابة؛ وتصبح القواعد le Meg‏ الترقيم والتهجئة وتركيب الجملة 
جزءاً من إعداد المنتج المكتمل. 

يمتاز نموذج النمو الشخصي بمساعدته الأطفال الموهوبين لفظيّاً على تطوير مواهبهم 
بصورة مستمرة: Shy Lele‏ استخدام لغة الطلاب وخبراتهم منطلقاً لبدء القدريس aod a‏ 
المكونات الرئيسة لتفريد التعليم» التي تؤدي إلى ضغط المنهاج؛ ومن aÉ‏ إلغاء تدريس المهارات 
التي تعلّمها الطالب من eb‏ 

إن sl‏ 56 على غملية التكامل في Mall a‏ وشتوتها :يلي مظالب مقگري الصورة 
Gly «Sst‏ استخدام أنواع الأدب المتعدّدة يجذب كثيراً من القرّاء الجيدين: ولكنّ هذا كله 
يعتمد على مهارات المعلّمين. والإعداد لاكتشاف الطلاب الموهوبين لفظيّاً وفهمهم؛ ومرونة 
الخيارات: ووتيرة التدريس» والجو الداعم للبحث عن التميز. 

وقي دراسة ويسبيرغ وآرشامبولت (Westberg & Archambault,1997)‏ التي شملت 
حالات متعدّدة لغرف صفية a‏ مثالية في التدريس المتمايز للطلاب ذوي القدرات الفائقة, 
easy‏ الباحثان Gl‏ تدريب المعلّمين المتقدّم» واستعدادهم للتغيير والتعاون: ومعتقد اتهم 
وإستراتيجياتهم للتعليم المتمايز وقيادتهم واستقلاليتهم» ودعمهم عملية التغيير؛ كلها عوامل 
حاسمة لتجاح تعلّم أل لاب الموهوبين: ونحن على يقين وثقة 12a Lp‏ النموذج سينجح إذا 
Gab‏ في بيئة يتمتع فيها المعلّمون بسعة الاطلاع: والاستعد اد aal‏ الأطفال الموهوبين وتلبية 
حاجاتهم. 


الموهوبون المتعلّمون بلغة ثانية 
يوجد جانب جديد نسبياً لتدريس فنون اللغة؛ هو اكتشاف الأطفال الموهوبين الذين لا 
يتحدثون اللغة الإنجليزية بوصفها لغة أساسية. ويظهر بعض الأطفال موهبة تتمتّل في قدرتهم 
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على تعلّم اللفة الإنجليزية بسرعة وعمق استثنائيين ثمّ مواصلة أدائهم المتميّز في مجال أو 
أكثر من مجالات فنون (Kitano & Espinosa, 1995; Malave, 1994) all‏ . 

من جانب آخر. يوصي ماثيوز وماثيوز (Matthews , 2004 & Matthews)‏ باعتماد 
صفوف لغة التراث للطلاب الذين يتحدثون الإنجليزية بوصفها لغة ثانية؛ إذ يستطيع الأطفال 
إظهار قدراتهم الأكاديمية في هذه الصفوف, ويجدونها محفزة» وغالباً ما يرتفع تحصيلهم 
في مساقات أخرى بعد النجاح في صفوف التراث. وقد بين الباحثان Gf‏ هذه المزايا تتوافر 
تحديداً في صفوف التراث الإسباني» ail y‏ كلّما أصبحت غرف الصفوف متعدّدة الثقافات, 
أصبح لزاماً إجراء دراسات تور قياسات تعرّف معتمدة للطلاب الموهوبين الذين يطورون 


ماذا يمكننا أن نفعل؟ 

أعادت دراسة ويسبيرغ وآرشامبولت التأكيد على الدراسات التي أجريت في ربع القرن 
الماضي )1985 (Fieldman, 1985, Renzulli, 1981, Seeley,‏ : وتدعو المعلّمين إلى dod‏ 
خصائص الطلاب الموهوبين وحاجاتهم» وكيفية تمثيل ذلك بصورة خيارات في المنهاج. Lal‏ 
أهم التوصيات التي قد fhe‏ المحور الرئيس الداعم لحاجة الطلاب الموهوبين إلى تدخلّات 
تربوية مناسبة؛ فهي التوصية التي تطلب إلى المعلّمين المتدرّبين والمعلّمين الممارسين 
والإداريين والموجهين الالتحاق بدورات تعنى بتربية الموهوبين. 

D‏ الإحاطة بأحوال هذه الفئة من الطلاب الموهوبين؛ cà jas‏ الإستراتيجيات الفاعلة 
في غرفة الصفء a osa‏ الشراكة مع أولياء أمور الطلاب؛ ,65 55 الثقة بالقدرة على تلبية 
حاجات الطلاب: ويضفي مزيداً من الحب على الطلاب الموهوبين. 


وفيما يأتي أبرز الإجراءات التي يتعيّن مراعاتها في هذا المجال: 


2 البيت: 
e‏ تشجيع الطلاب على الاستفادة من البرامج الجامعية (المخصصة لهذه الفئة من 
الطلاب) التي e‏ مساقات تسريع في الكتابة والأدب والمحادثة. 
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2 غرفة الصف: 

م إعداد (أو استخدام) الوحدات المتعدّدة التخصصات, القائمة على الاستقصاءء 
التي تدمج فنون اللغةء علماً Gy‏ المكتبات تحفل بوحدات نموذج المنهاج المتكامل 
التي 55 35 على مفاهيم رئيسة؛ مثل: الرحلات ووجهات السفرء والتأمّلات الأدبية, 
وأربعينيات القرن العشرين: عقد التغيير. 
طرح موضوعات ومشكلات وقضايا معقّدة للنقاش والكتابة. 
توفير الوقت الكافي والحواغز للقراءة والكتابة. 
استخدام القراءة والكتابة والعرض الشفهي عن طريق المنهاج. 
دمج الطلاب الموهوبين لفظيّاً في مجموعة أدبية من الطلاب الذين يشاركونهم في 
الميول والاهتمامات؛ بغية تنظيم نقاشات ومشروعات مرتبطة بقراءاتهم المشتركة. 
مه تطوير الكتابة باستخدام أسلوب التدريس القائم على العملية في المجالات جميعهاء 

مثل: السرد والشرح» والشعر» والمناظرات» وقطع الأداء. 
مه تعليم القواعد والتهجئة وتركيب الجمل في سياق الكتابة الحقيقية. 
yo pall EO‏ مثل: المناظرات. والأداء المسرحي» والصحافة: والبحث المعمق» 

وكتابة المجلات. 


7 2 F Y 


مج استخدام النقاش الموسع» وقياس النقاش )2000 (Dixon,‏ 

om‏ ضغط المنهاج على نحو aga‏ الوقت اللازم لدراسة فنون اللغة دراسة معمقة. 

مجم استخدام الأدب الكلاسيكي والأدب المعاصر الاستثنائي مواد للقراءة والنقاش. 
والحرص على قراءتها بصوت Jle‏ للطلاب كافة. 

2 المدرسة؛ 

e‏ توفير بيئة يشعر فيها الطلاب بحرية المشاركة في التعلّم. 

re e‏ أفكار الطلاب في الكتابة والنقاش. 

Am‏ تقديم نماذج القدوة؛ بإثبات أن معلّمي فنون اللغة أنفسهم S g elja‏ متحمسون 
(Kolloff, 2002)‏ 5« استضافة GES‏ محترفين من ميادين عدّة للحديث عن 
تجاربهم الشخصية: وتوجيه الطلاب. 
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الفصل الثامن عشر 





تدريس القراءة 


يأتي كثير من الطلاب الموهوبين إلى المدرسة وهم يعرفون القراءة مسبقاًء في حين 
يأتي آخرون ممّن لديهم استعداد لتطوير مهارات القراءة بسرعة. ولكن؛ ينبغي لنا إدراك أن 
الأساليب والمواد التقليدية لا 543 5 القراءة المعمّقة والمحفزة بين الطلاب الموهوبين. ومن 
أجل دعم قراءتهم وإثرائها؛ ls‏ الطلاب الموهوبين يحتاجون إلى قياس فردي مبكرء وتعليم 
مهارات مبني على ذلك القياس» وفرص كثيرة لقراءة أشكال أدبية متنوعة. 

ما الذي نعرفه؟ 

انتشرت البحوث التي تطرقت إلى قراءة الطلاب الموهوبين بغزارة في الثمانينيات 
والتسعينيات من القرن الماضي. ونتيجة لذلك» رسمت هذه البحوث صورة للقراء الموهوبين: 
feas‏ بالأطفال الصغار مبكري ely All‏ فالطلاب الموهوبين من المرحلتين: الابتدائية 
والمتوسطة:؛ فالقراء المتقدمين في سنّ المراهقة. وقد تناولت هذه البحوث طريقة اختيار 
الكتب الصحيحة؛ وكيفية تعليم الأدب القديم والأدب المعاصرء وكيفية تطوير مهارات القراءة 
والرغبة في نماذج المدارس المعاصرة ومناهجها. 

وفي واقع الأمر» Ola‏ كثيراً من الأطفال الموهوبين هم قراء نابغون. وتشير الدراسات 
إلى أنّ نصف الطلاب الموهوبين الذين يلتحقون بالصف الأول هم قرّاء استشائيون؛ 
إذ تماثل قراءتهم قراءة أقرانهم الذين يسبقونهم بصف إلى ثلاثة صفوف متقدمة 
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(Bonds & Bonds, 1983; VanTassel-Baska, Johnson, Hughes, & Boyce, 1996; 
Witty, 1971) 


وبالمشل» يرى بوندز وبوندز ol pall Gi‏ الموهوبين المبكرين «هم أولئك الأطفال الذين 
يلتحقون بالصف الأول ويُظهرون قدرة على القراءة تفوق قدرة الأطفال العاديين في هذا 
الصف وتتجاوزهاء أوهم أولئك الذين لديهم قدرة واستعداد للتقدّم في القراءة بسرعة عندما 
css‏ التعليم المناسب» (ص 4). أضف إلى ذلك GI‏ مثل هؤلاء الطلاب يبدون اهتماماً bay‏ 
وحماسة شديدة تجاه القراءة. وفي ذلك» تقول ويندي براون وروغان Brown & Rogan)‏ 
Bj" 3‏ الطلاب الصغار الموهوبين عقلياً هم LIU‏ قرّاء جيدون" (ص 6). ومع Ü‏ 
الطلاب الموهوبين الآخرين قد لا يُصنَّفون من القرّاء المبكرين. il I‏ يملكون القدرة على 
التميّز في المهارات القرائية في حال Hos‏ التعليم المناسب. 


الاهتمام بالقراءة 

يوجد دليل على أنّ القرّاء الموهوبين يفقدون الاهتمام والحماسة للقراءة مع تقدّمهم 
في المدرسة. وقد درس مارتين )1984 (Martin,‏ اتجاهات القراءة لدى 124 طالباً من 
الصف السادسس والسابع والثامن؛ CA uo‏ 41 منهم ضمن La‏ الموهوبين. وقد أظهر واحد 
من JS‏ خمسة طلاب موهوبين اتجاهاً Lids‏ حيال القراءة. وذكر الطلاب- من بين أمور 
أخرى- أسباباً لنفورهم من القراءة: أبرزها: الواجبات السهلة غير المثيرة للاهتمام المرافقة 
لتعليم el all‏ وعدم منحهم قرار اختيار ما يرغبون في قراءته. وأورد باحثون آخرون 
(Anderson, Tollefson & Gilbert, 1985)‏ مزيداً من الأدلة على التراجع في اتجاهات 
del pall‏ مع تقدّم الطلاب الموهوبين في المدرسة: بناءً على تقويم استجابات 276 طالباً موهوباً 
من طلاب الصفين: الأول والثاني. وقد استقصى الباحثون اتجاهات الطلاب حيال واجبات 
del pall‏ وحجم المادة المقروءة: وما يفضلونه من القراءة المسلية. واستنتج الباحثون أن 
أصغر الطلاب iu‏ يقرؤون من أجل المتعة أكثر من أكبرهم Sly Lis‏ اهتماماتهم في القراءة 
لم تختلف كثيراً عن اهتمامات الطلاب ذوي القدرة العادية؛ فقد أظهروا ميلاً واضحاً نحو 
الخيال والغموض والمغامرة. 
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كما لاحظت أندرسون وزملاؤها Gi‏ الطالبات أبدين اهتماماً أكبر بالقراءة المسلية مقارنة 
بالطلاب» Sly‏ أكبر الطلاب الموهوبين Liaw‏ وجدوا واجباتهم القرائية سهلة وطويلة ومضجرة. 

وفي دراسة لاحقةء لاحظت شيلا هندرسون: وجاكسون: وماكومال (Henderson,‏ 
Jackson & Makumal, 1993)‏ وجود فجوات وثغرات في مهارات بعض الطلاب الموهوبين؛ 
S]‏ تدر عليهم eats le‏ المادة التي sns‏ أوصرّف صصيراتها دمع d‏ كاذو Lt‏ 
يصفون دروس القراءة Lei‏ سهلة. وفي واقع الأمرء Ola‏ كثيراً من المعلّمين يرى ČÍ‏ الطلاب 
الموهوبين لا يميلون دائماً إلى الانتباه للتعليم الذي يبدو «سهلاً» وأنّهم بذلك يفوتون دروساً 
مهمة يحتاجون إليها Lam‏ 


حاجات القزاء الموهوبين 

ركزت معظم الكتابات - حتى الآن- على أهمية الخبرات الأولية للقرّاء الموهوبين في ضبط 
طرائقهم واتجاهاتهم المستقبلية تجاه القراءة. ونحن نرى GI‏ الطلاب الذين يلتحقون بالمدارس» 
وهم يتقنون القراءة بمستويات عالية ومتقدمة أكثر من بقية زملاء صفهم: يحتاجون إلى تعليم 
خاص لتلبية حاجاتهم )1993 (Gross, 2004; Jackson & Roller,‏ . وقد دافع براون وروغان 
(Brown & Rogan ,1983)‏ ؛ وفان تاسيل - باسكا بقوة عن فكرة بدء التعليم المتمايز 
في المرحلة الابتدائية؛ وضرورة استمراره طوال سنوات المدرسة؛ GY‏ الإصرار على 
ربط الطلاب الموهوبين ببرنامج القراءة العادي يحبطهم. ويدمر -غالباً- اعتقادهم 
SLY‏ مدارسهم والكتب الرائعة التي سيجدونها هناك سوف LES‏ خبرة مثيرة وممتعة 
(Brown & Rogan, p.6)‏ . 


يشمل تعليم القراءة المتمايز دراسة إثراء المفردات. والتعرض للروايات التي تحفل 
بمستوى متقدّم من حيث المحتوى والأسلوب» يناسب قدرات الطلاب في JS‏ مرحلة. فضلاً 
عن الأنشطة التي تراعي قدرات الطالب في الإبداع Jong‏ المشكلات. 35 على ذلك» Obs‏ فرص 
التطوير والتطبيق المتعلّقة بطرح الأسئلةء والنقاش.: والواجبات A WES‏ وتبادل الأفكار 
مع الطلاب ذوي المهارات والاهتمامات المشابهة؛ كلّها مكونات مهمة للتدريس المناسب 
(Bailey, 1996)‏ . وقي حقيقة الأمرء Ola‏ الحاجة إلى أن يكون تعليم القراءة SI Àl‏ يتحدّى 
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قدرات الطلاب الموهوبين -بوتيرة مناسبة-» ويعتمد على الكتب التي تُستخدّم وسيلةٌ لتحقيق 
الأهداف التعليمية هذه؛ لم يتراجع» ولا يزال قائماً. 


برامج تعليم القراءة الأساسية 

على الرغم من توافر البدائكلء إلا أنّ الوسائل التقليدية لتعليم طلاب الصفوف 
من1 - 8 القراءة - في معظم المدارمس- لا تزال تسير وفق سلسلة القراءة الأساسية. 
وقد ts‏ المدافعون عن البرامج الأساسية ينظرون إلى الحزمة الكاملة من الكتب والمواد 
التكميلية بوصفها جوهر (cl‏ برنامج للقراءة ‘Heart of Any Reading Program‏ 
إذ إنها JES‏ أفضل طريقة لضمان إتقان المهارات المطلوبة للقراءة المستقلة 
(Aukerman, 1981; Carnine & Silbert, 1979)‏ . ومع ذلك» Ola‏ البرامج الأساسية تور 
نظام تدريمس منظّم يستهدف الطالب العادي ضمن مستوى الصف وهذا النظام لا يسمح 
بإجراء تعديلات جوهرية بخصوص القراء النابغين )1992 (Ellsworth,‏ . 


وفي دراسة تومبسون )1996, (Thompson‏ المتعلّقة بالإفادة من الأعمال الأدبية 
الكلاسيكية في تدريس القراءة» أكد هذا الباحث فكرة غانوبول )1988, (Ganopole‏ التي 
She‏ برامج الكلمات القاعدية والمهارات المتسلسلة الأخرىء تؤدي - في الحقيقة- إلى 
تشتيت «ela‏ وهيء لهذاء معيقةء لا مساعدة. 


من جانبهاء ذكرت سارة كالدويل )1985 5j (Caldwell,‏ ما نسبته 80 — %90 من برامج 
القراءة في المدارس الابتدائية استخدمت كتب تعليم القراءة. أما مركز بحوث سوق التعليم 
(Education Market Research :EMR)‏ فقد أفاد في ale‏ 2005م ol‏ البرامج الأساسية 
الخمسة الأكثر استخداماً لم تضم ol‏ نص للقرّاء المتقدّمين:؛ وأنْ الاهتمام بالقرّاء الموهوبين 
كان ضمن الحدود الدنيا. 

من جانب آخرء أجرت إلدريتش )1996 (Aldrich,‏ دراسة عن الكتب المدرسية 
التجارية المتعلّقة بفنون اللغة المتقدّمة الخاصة el pall‏ الموهويين: ووصفت ما لاحظته من 
المواد القيمة dib‏ «مجموعة هزيلة» (ص 218). ولسوء الطالع؛ فقد أشار تحليل لحالات 
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2 معلّم صف في 11 مدرسة مختلفة إلى توافر فرص قليلة فقط لتعليم القراءة المتمايز 
(Reis et al., 2003)‏ - 


وفي السياق نفسه» أجرى عدد من الباحثين دراسة ميدانية استغرقت Lele‏ كاملاً لطلاب 
الصفوف من 3 - 17 وقد das‏ هؤلاء الباحثون وجود بعض الأدلة على التعليم المتمايز في 
ثلاث غرف صفية؛ في حين كان منعدماً في الصفوف التسعة الأخرى. ولاحَظوا أيضاً Gl‏ القرّاء 
الموهوبين كانوا منشغلين في استخدام برنامج تعليم القراءة نفسه بوصفهم lB‏ عاديين, 
وفي قراءة كتب تجارية متدنية المستوى. مع توجيه قليل من معلّمهم. Led‏ بالنسبة إلى الأداء 
في التفسيرات الخيالية الشفهية أو المكتوبةء فقد فشل طلاب المرحلة الابتدائية الموهوبون 
في تقديم أفضل أعمالهم؛ إلا في حال .1 على ذلك )1984 .(Robinson & Feldhusen,‏ 


القراءة للطالب الموهوب 

تقول فان تاسيل - باسكا: ob‏ الاتصال الرئيس للطفل الموهوب بعالم الأفكار يكون 
عن طريق الأدب. فالنمو العقلي للأطفال الموهوبين يعتمد على وصولهم إلى عملية «Bel yall‏ 
والانخراط فيها بانتظام» (ص 451). وعلى مستوى التدریس» طبّقت ريز وزملاؤها )2005( 
نموذج الإثراء الشامل (Schoolwide Enrichment Model)‏ على عملية القراءة في إحدى 
المدارس» فوجدوا أنّ طلاب الصفوف 3 - 6 قد زادوا من طلاقة القراءة؛ وعلامات اختبار 
تحصيل del pall‏ وعدد الساعات التي يقضونها في del pal‏ وعدد الكتب المقروءة؛ والاستمتاع 
بالقراءة؛ وذلك عند مقارنتهم بالطلاب المنخرطين في الأشكال الأخرى لتدريس التعليم؛ بما 
في ذلك أسلوب «النجاح للجميع». وقد استخدم نموذج إثراء القراءة الشامل - على مستوى 
el SY (The Schoolwide Enrichment Reading Model :SEM-R) i. jual‏ خبرات 
الطلاب في القراءة في أربع مدارس: بمَنْ فيهم: طلاب من ذوي الحاجات الخاصة؛ وآخرون 
من أصول متنوعةء وطلاب من أسر ذات مستوى اجتماعي منخفض. وبينما استمر الطلاب 
الآخرون في A‏ تدريس القراءة العلاجي. شجع الطلاب في مجموعة المعالجة المختارة 
Lal‏ من خلال كتب الاهتمامات: والأنشظة:والقراءة المختارة ذاتياً. وقد gis‏ الظلاب 
الذين مُنحوا وقتاً Ca 3l‏ علامات أعلى في استيعاب القراءة: والطلاقةء والاتجاه نحو القراءة. 
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ويعتقد الباحثون أن هذه النتائج يمكن أن تنطبق على القرّاء كلّهم: بمَنْ فيهم القراء الموهوبون 
(Reis et al.2005)‏ - 


من جانب آخرء أجرى غريغورينكو. وجارفین» وستيرن برغ (Grigorenko, Jarvin‏ 
Sternberg ,2002)‏ & ثلاث دراسات على نطاق واسع (شملت الدراسة 1303 طلاب من 
المرحلة المتوسطة والثانوية. معظمهم من خلفيات اجتماعية — واقتصادية متدنية ) ؛ لمعرفة 
مدى انتشار نظرية الذكاء الثلاثي في المنهاج الحاليء بما في ذلك فنون اللغة. وقد hel‏ 
galaa‏ المجموعة التجريبية مواد وتلقّوا تدريباً على كيفية جعل مهام هذه النظرية التحليلية 
والإبداعية والعملية جزءاً Y‏ يتج Ij‏ من تعليمهم للقراءة وقياسها. وقد (s‏ محتوى المنهاج 
من دون تغيير ولكنٌ طرائق التعليم تمرزضت للإثراء. كما تلقّى galna‏ المجموعات الضابطة 
تدريباً على كيفية تحسين وسائل التذكّر المفيدة للطلاب. وأظهرت نتائج الاختبارات القبلية 
والبعدية للمفردات والاستيعاب GF‏ الطلاب في المجموعات الثلاثية تقدّموا أكثر من زملائهم 
في المجموعات الضابطة. ^ الطلاب والمعلّمون أيضاً تقديراً كبيراً «للتشويق والإمتاع» في 
البرنامج الثلاثي. وقد أظهر جانب مهم aos‏ من هذه الدراسة المعمّقة تغييرات دائمة الأثر 
في سلوكات المعلّمين: Tis‏ في قدرتهم على اختيار الطرائق التي تحسّن عملية „ala‏ 


وعلى المستوى التنظيمي. SI gud‏ قضايا تجميع القدرات والإشراء والتسريع تؤدّر في 
منهاج القراءة. Lal‏ بالنسبة إلى كيفية عرض المنهاج» والاستفادة من التسريع والمواد» وفئات 
الطلاب الذين iL gigs‏ فجميعها أوجه للفلسفة التي تعمل المدارس على أساسها. وقد عالجنا 
هذه المسائل بتفصيل أكثر في موضع آخر من هذا الكتاب. وعلى أيّة حال: يجب الاعتراف 
Ls,‏ القدرة على القراءة تنتشر في US‏ زاوية من زوايا المنهاج: لذاء فهي us‏ نقطة مركزية 
في الاعتبارات التنظيمية. 


وعلى مستوى المنهاج» فقد طورت فان تاسيل - باسكا وزملاؤها موضوعات وحدات قائمة 
على الأدب لمعالجة التحليل الأدبي» والشرح» ومهارات الكتابة الإقناعية» والكفاية اللغوية؛ 
بغية مطابقتها بمعايير جمعية القراءة العالمية/ المجلس الوطني لمعلّمي اللغة الإنجليزية. 
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وقد جرى استقصاء هذه الوحدات» وهي تطبيقات لنموذج المنهاج المتكامل 
(Integrated Curricwum Model)‏ : في دراسة ميدانية شملت 100 طالب موهوب في 
صفوف تجريبيةء و54 طالباً موهوياً في صفوف مقارنة -(VanTassel—Baska et al.)‏ ولم 
يتضمّن الاستعصاء:استخدام أي سلسلة أساسية لأي من GLa‏ المجموعتين: :وقد أظهر 
الطلاب في الصفوف التجريبية تقدّماً كبيراً في مجالات التدريس المستهدفة جميعها. ولا 
يزال برنامج كتب (Junior Great Books)‏ هو الخيار الأبرز لتدريس الطلاب كيفية التعامل 
مع النصوص المعقّدة التي تتطلّب تفسيرات عدة. Sy‏ أن تركيز البرنامج على طرح الأسئلة 
والمعنى. وتشكيل الآراء؛ ودعم الأفكار بالدليل من القراءة المختارة؛ يعد علامات فارقة في 
منحى التفكير المتقدّم. 

من جانبه» دافع تومبسون عن استخد ام الآثار الأدبية الكلاسيكية أساساً لبرنامج قراءة 
محكم مبني على الأدب» موجّه للموهوبين. وقد Bye‏ تومبسون الآثارٌ الأدبية Lll,‏ «الجسم 
الثري من الأدب الأصيل: الماضيء والمعاصرء والعالمي ( الشعرء والروايةء وغيرهما)؛ الذي 
يصلح- لأسباب متعدّدة- لمختلف الأزمنةء Jes‏ بالنسبة إلى Ue JS‏ المعنى الخفي في 
بعض الأحيان» والمعنى الجلي للقراءة الجيدة في أحايين أخرى» (ص 89(« 


وأضاف: Ob‏ الطلاب يستطيعون: بوساطة الأدب الكلاسيكي» تطوير خبرات AES‏ 
ومفردات راقية؛ ومهارات تفكير ناقد وإبد اعي» وقيم وشعور إنساني» ويستطيعون اكتساب 
معرفة بالتراث الثقافي والفكري». 

وفي السياق iux‏ أشار ماليا )1992 (Mallea,‏ إلى أن أدب البالغين المتميّز؛ القديم 
والمعاصرء قد يكون المفتاح المناسب لإعادة قدح الحماسة للقراءة عند Dual pall‏ ورأي ON‏ 
المنهاج المبني على الأدب الشعبي المرتبط بالثقافةء الذي يسمح للقراء المراهقين بمواجهة 
القضايا الشخصية والمجتمعية والصراع معها؛ هو منهاج يثير الدافعية إلى درجة كبيرة. 


Lal‏ ديكسون فقد وجد أن طريقة النقاش في تدريس القراءة: مع نقاشات مفتوحة حول هذا 
النوع من الأدب المستفز ذي الجودة العالية؛ هي أسلوب تدريس فاعل للمراهقين الموهوبين. 
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ويمكن للطلاب الذين تعلّموا - منذ سني حياتهم الأولى- كيفية التفاعل مع الكلمة المكتوبة 
فكرياً وشخصياًء أن يطوروا مهاراتهم بطرائق مفيدة طوال حياتهم. 


ماذا يمكننا أن نفعل؟ 
فيما يأتي أبرز الإجراءات التي يتعيّن مراعاتها في هذا المجال: 
DE‏ 
مجم تشجيع أولياء الأمور وحفزهم إلى القراءة لأبنائهم منذ نعومة أظفارهم» والاستمرار 
في ذلك ما أمكن. فمن شأن تخصيص العائلة وقتاً للقراءة أن يبعث رسالة إلى 
الأطفال مفادها SÍ‏ القراءة مفيدة. ويتعيّن تخصيص وقت لمناقشة ما يقرؤه 
الأفراد وحدهم» وما تقرؤه العائلة بوصفها مجموعة. Si‏ أنّ مقارنة قصص 
العائلة بموضوع Sai Bel pall‏ طريقة جيدة لجذب الأطفال إلى القراءة. 
2 غرفة الصف: 

+ قياس قدرات الطلاب المتقدّمين في القراءة بصورة فردية في الصفوف الابتدائية. 
فإذا كان الطالب يستطيع القراءة عند دخول المدرسة:؛ فإن هناك حاجة إلى إجراء 
المعلّم مزيداً من القياس لتحديد مدى مهارة التعليم المطلوبة للطالب. 

مج وجوب توفير منهاج القراءة الفرصٌ الضرورية للقراءات المتنوعة؛ إذ يميل الطلاب 
إلى موضوعات القراءة التي تستهويهم أكثر من غيرهاء أضف إلى ذلك ČÍ‏ الاختيار 
الذاتي مهم للمحافظة على اهتمام الطالب وحبه للقراءة. ولكن» يتعين تشجيع 
الطلاب أيضاً على القراءة الاستكشافية والبحث المتواصل. 

A‏ دمج مهارات القراءة: واستخدام الأدب في المنهاج بطرائق تبني المعرفة والتحليل 
واحترام الأفكار والناس. Lus‏ عن توفير فرص للتفاعلء والنقاشات الحرّة 
Al AME s cage gall‏ الجآذية 35S pall‏ على as‏ 

a‏ ربط الكتب العالية المستوى بالثقافة: بدلاً من السلسلة الأساسية؛ مادة القراءة. 
فضا عن توفير الوقت الكافي للقراءة المستقلة في المنهاج المخصّص للقرّاء 
النابغين من الأعمار جميعها. 
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4 المدرسة : 
م إدراك مديري المدارس GI‏ القراء الموهوبين ليسوا بحاجة إلى تجاوز منهاج Bel pall‏ 
المخصصى لطلاب الصف العاديين,: إلا أنه يتعيّن على الإدارة المدرسية توفير 
المناخ المناسب الذي يتيح للقارئ الموهوب تقل ما يجري في الصفوف الابتد ائية؛ 
وذلك بسماحها له بالوصول إلى المواد المتقدّمة؛ وتهيئة الظروف المناسبة لتجميع 
القدرات التي تشعر هذا الطالب بالتحدي. 
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الفصل التاسع عشر 





العلوم .2 غرفة الصف 


تشير البحوث في مجال تدريس العلوم إلى O‏ أي منهاج مبني على فهم معمق لمفاهيم 
العلوم ومعايير «العلوم الجديدة» التي تركز على منحى التحقيق» أكثر من المنحى التقليدي؛ 
J Es‏ الطريقة المثلى التي تطوّر المواهب والاهتمامات والدافعية لتدريس العلوم» في العالّم 
الواقعي للطلاب الموهوبين. 

ما الذي نعرفه؟ 

في بداية عام 1981م: شدّد براندوين (Brandwein)‏ على أهمية توفير منهاج علوم 
للطلاب الموهوبين المتميّزين؛ بهدف تعزيز الاهتمام» وتشجيع التوظيف في الميدان العلمي؛ 
إذ دعا إلى إعداد «برنامج ديناميكي في العلوم jas‏ فرصاً كاملة للعمل المخبري» الذي أضحى 
إجبارياً في المجتمع الحديث» حيث slo jy‏ تأثير العلوم في الحياة والعيش» (ص 23). واقترح 
أيضاً ضرورة توفير هذه البرامج للطلاب في مرحلة ما قبل الكلية؛ على أن تبدأ بمرحلة مبكرة 
في المدرسة الابتدائية. ولدعم موقفه» قال براندوين: OL"‏ عدد العلماء اللازم للعمليات العلمية 
مستقبلاً يرتبط - إلى So‏ كبير- بعدد المشتغلين بالعلوم المدرسية." وأضاف: Ól"‏ اليافعين 
الذين يحبون العلوم المدرسية والناجحين فيها على مستوى المدرسة»ء يميلون إلى جعل العلوم 
عملاً "Üle‏ (ص 250). 


ولكن» يجب التنبيه هنا على عدم افتراض قدرة الطلاب الموهوبين على تطوير اهتمامهم 
بالعلوم من تلقاء أنفسهم. وقد جاء ستيرنبرغ )1982 (Sternberg,‏ حاملاً الرسالة نفسهاء 
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مشيراً إلى Si‏ طلاب اليوم الموهوبين قد يصبحون بعض علمائنا في المستقبل. لذاء ينبغي 
على برامج العلوم المدرسية أن pas‏ لهؤلاء الطلاب خبرات تفكير مثل العلماء» مع تخصيص 
وقت للاستكشاف. ولتعزيز جدوى المناهج العلمية للطلاب الموهوبين؛ يجب العمل على ربطها 
بالعالّم الحقيقي )1998 -(VanTassel- Baska, Bass, Ries, Poland, & Avery,‏ 


وعلى الرغم من حدوث bos‏ الي ادو ا وای م العلوم» إلا أن تحصيل 
الطلاب في العلوم بالولايات المتحدة ةلم ي يحقق أهدافه المنشودة. فقد ذكر آخر تقرير لدراسة 
العلوم والرياضيات العالمية الثالثة i (TIMSS)‏ التي يتنافس فيها طلاب من الصفين: 
الرابع والثامن؛ وطلاب من الصف الثاني عشر في الرياضيات والعلوم» sls‏ 41 دولة؛ ČÍ‏ 
أداء الطلاب الأمريكيين من الصف الرابع كان مقارباً لأداء الطلاب الآخرين. وبالمقارنة مع 
الدول الأخرىء كان أداء طلاب الصف الثامن أقل بكثير. LÍ‏ علامات طلاب الصف الثاني 
عشر فقد انخفضت كثيراً إلى ما دون المتوسط العالمي. كشفت نتائج المسابقة أيضاً cao‏ 
التدريس المخصّص للطلاب الأمريكيين هو أطول من مثيله في كثير من الدول التي تفوقت 
على الولايات المتحدة. Sly‏ اهتمام الطلاب الأمريكيين بالعلوم قد تراجع مع تقدّمهم في 
المراحل الدراسية. 


منهاج العلوم الجديد مقابل منهاج العلوم التقليدي 

يركز منهاج العلوم التقليدي على معرفة الحقائق والقوانين والنظريات والتطبيقات» 
ويستخدم أنشطة المختبر في التحمّق من التمارين: أو بوصفها تطبيقات ثانوية للمفاهيم 
التي بحثت سابقاً في الصف (1983 (Shymansky, Kyle, & Alport,‏ . یشار إلى تمارين 
المختبر هذه - غالباً- Ih‏ «معلّبة»؛ نظراً إلى النتاجات المتوقّعة للبحث المقيد جداً. 
وضي السياق نفسه؛ يقول منتقدو طرائق العلوم التقليدية. خاصة تلك المستندة إلى الكتب 
المدرسية الأساسية مع المختبرات «المعلّبة» المرافقة لها: "51 هذا المنهاج أسهم Gul‏ 





* 5 : مصطلح مختصر لتوجهات الدراسات العالمية للعلوم والرياضيات Trends of the International Mathematics‏ 
and Science Studies‏ وهي مسابقة تتضمن أداء اختبارات على مستوى العالم: وتعقد كل أربع سنوات بهدف قياس مدى تقدّم 


طلاب العالم 2 العلوم والرياضيات- المترجم. 
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ضئيلاً في تطوير مهارات Jo‏ المشكلات: أوفي جعل الطلاب يفكرون مثل العلماء" 
(Roth, 1991; Shymansky et al.; Sternberg, 1982; VanTassel—Baska, 1997)‏ . 
وبوجه ale‏ يميل منهاج العلوم التقليدي إلى التركيز على المعلّم الذي يعتمد أسلوب المحاضرة 
والعرض بدلاً من اتباع الممارسات الحقيقية في العلوم. By‏ واقع الأمرء تفتقر المختبرات 
إلى الحالات الطبيعية لحل المشكلات. ولا يوجد FI‏ القليل من طرائق التعلّم المعمق للمفاهيم 
العلمية. وكما يقول بلايتشر )1993 SLs (Bleicher,‏ خبرة المختبر مهمة في دراسة الطرائق 
العلمية وعادات العقل. ولسوء الطالع؛ Öl‏ المناهج الدراسية لا JUS‏ غير S pa‏ 3 وتختزل 
الموضوعات» ولا تتعمق في Gl‏ موضوع Sl‏ نادراً )1998 (Freedman,‏ . 


وضي المقابلء فقد استحدثت معايير ومناهج علمية جديدة للارتقاء بطبيعة العلوم 
وبنيتها وعملياتها. وقد أسهم مشروع )2061( (280[6062061)؛ ومعايير ela‏ العلوم 
(Benchmarks for Science Literacy Freedman, 1998)‏ : ومشروع منهاج العلوم الوطني 
للطلاب الموهوبين (National Science Curriculum Project for High—Ability‏ 
Learners ,VanTassel—Baska, 1997(‏ في التفكير الراهن بخصوص مناهج العلوم. وقد 
وضعت هذه البرامج أهدافاً محدّدة لما ينبغي أن يتعلّمه الطلاب عن المفاهيم العلمية في 
الصفوف المختلفة. وهي ترز على كيفية التوصّل إلى الاستنتاجات العلميةء وعلى التمارين 
العلمية. وتركُز galis‏ العلوم الجديدة على بنية العلوم» وعملياتهاء وتقدير قيمتها. 3s‏ 
المختبرات fats Vie je‏ من المنهاج: وهي لا تعتمد حصراً على المشكلات المحدّدة مسبقاً. 
في الوضع المثالي؛ يكون التدريس موجّهاً ضمن مجموعات صغيرة وأنشطة مستقلة. ويركز أكثر 
على الدراسة المعمقة المتعدّدة التخصّصات التي gab‏ حاجات الطلاب الموهوبين واهتماماتهم 
(Bass & Ries, 1995; VanTassel—Baska et al., 1998)‏ . 


وفي محاولة لزيادة واقعية دروس العلومء حدّد ستيرنبرغ )1982 Le (Sternberg,‏ يفعله 
العلماءء والخبرات التي يحتاج إليها الطلاب النابغون خاصة. وقد اقترح أربعة مكوّنات لمناهج 
العلوم» هي: تحديد المشكلةء وحلّهاء وإعادة تقويمهاء وإعداد تقرير عنها. ويشمل تحديد 
المشكلة تلم اكتشاف المشكلات التي تستحق الدراسة بدلاً من تكليف الطلاب بمشكلات 
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محدّدة مسبقا. ويشمل Jo‏ المشكلات تعرّف المشكلة؛ واختيار عملية col‏ ومراقبة الحلء 
والاستجابة للتغذية الراجعةء وتطبيق خطة عمل. في حين تتطلّب إعادة تقويم المشكلة تحليل 
النتاجات التي يمكن توفّعهاء أو تلك التي تكون غير متوقّعة. Lal‏ بالنسبة إلى إعداد تقارير البحث 
فقال ستيرنبرغ: dil‏ مهم جِدَاً؛ aT‏ يوضّح التفكير وهو جزء لا ona‏ من العملية العلمية." 

تناولت أبحاث التعلّم القائم على المشكلة نتاجات مماثلة: كما ظهر في الدراسة التي 
أجرتها غالاغيرء وستيبينء وروزنتال )1992 (Gallagher, Stepien, and Rosenthal,‏ 
لتعرّف أثر eel‏ القائم على المشكلة في الطلاب الموهوبين بالمرحلة الثانوية. وقد التحقت 
المجموعة التجريبية بدورة متعدّدة التخصّصات,. قائمة على المشكلة» عنوانها «العلوم» 
والمجتمع والمستقبل» (Science, Society, and the Future :SSF)‏ . وقد قورنت هذه 
المجموعة بمجموعة مماثلة من الطلاب الموهوبين الذين التحقوا بدورة تقليدية تضمنت 
استخدام خطوات Jo‏ المشكلات في Jo‏ المشكلات غير المنظمة جيداً. وقد كانت درجات 
المجموعة التجريبية أعلى بكثير من درجات مجموعة المقارنة على قياس لاكتشاف المشكلات. 
وضي هذا السياق؛ كدت غالاغير وزملاؤها أهمية SLES!‏ المشكلة؛ إذ Ol‏ «أعضاء المجموعة 
المقارنة أصبحوا مقيدين أكثر في نمط القفز من جمع المعلومات إلى تنفيذ الحلول من دون 
تحليل منظّم للمشكلة أو الحلول المحتملة» (ص 199). 


وقد أظهر عدد من الدراسات التجريبية الفوائد الأكاديمية والتحفيزية الناجمة عن 
مشاركة طلاب الثانوية الموهوبين في برامج العلوم الواقعية القائمة على الاستقصاء. فقد 
ألحق Lë‏ — وود وآخرون )2000, (Tyler- Wood, Mortenson, Putney & Cass‏ طلاباً 
موهوبين من المرحلة الثانوية في برنامج رياضيات وعلوم متكامل مدّة عامين مع مختبرات 
واقعية. وقد سجّل الطلاب إنجازاً ثابتاً في تحصيل العلوم والرياضيات إلى حين إكمالهم 
المرحلة الثانوية. أما إتكيناء وماتلسكيء Etkina, Matilsky & Lawrence) il‏ 
3) ) فألحقوا طلاباً في برنامج فيزياء فلكية مدّة ale‏ ونتيجة لذلك» تعزّزت لدى هؤلاء 
الطلاب المفاهيم العلمية؛ وكان أداؤهم في اختبارات التسكين المتقدّم متميّزاً؛ حتى من 
دون دراسة مساق هذا التسكين. وفي المقابلء لم يتوصل ستيك وميرز (Stake & Mares,‏ 
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)2001 إلى وجود أدنى فائدة من برنامج الإثراء العلمي؛ SSI‏ الطالبات استفدن مباشرة 
من ذلك؛ نتيجة لوجود معلّمين وأولياء أمور داعمين. وعلى النقيض من ذلك» وجد ملبر 
(Melber, 2003)‏ في دراسة لبرنامج قائم على المتحف» تحؤلاً مثيراً من الاهتمام المهني 
في الطب إلى العلوم نفسها. 


منهاج علوم للطلاب الموهوبين 
ما الذي يجعل برنامجاً للعلوم فاعلاً بالنسبة إلى الطلاب الموهوبين؟ 


o‏ المحور الرئيمس للإجابة عن هذا السؤال؛ يكمن في الحاجة إلى مواد مثالية؛ وإلى 
منهاج مرتبط بهذه المواد« وإلى فاعلية المعلّم (Johnson, Boyce, & VanTassel- Baska,‏ 
(1995. وترى جويس فان تاسيل - باسكا D‏ المنهاج» شاملاً المواد والتدريس؛ يجب أن يركز 
على التعلّم Jong «dal‏ المشكلات, والدراسة المعمّقة في الوحدات» وكذا مجموعات التعلّم 
الصغيرة المستقلة. ويجب أن تتدرّج القراءة بصورة مناسبة بالنسبة إلى الطلاب الموهوبين. 
Lil‏ المواد والأنشطة وأساليب التدريس فيجب أن تطور Cam‏ الاستطلاع والموضوعية والتشكيك. 
وبوصفها جزءاً من مشروع منهاج العلوم الوطني للطلاب الموهوبين: راجعت دانا جونسون 
وزملاؤها (Johnson et al)‏ 27 مجموعة من مواد العلوم المتوافرة للصفوف من الروضة إلى 
الصف الثامن. وكان هدف الباحثين هو «تحديد مقاييس العلوم المناسبة للطلاب النابغين؛ 
وتطبيق هذه المقاييس على مراجعة مواد العلوم الحالية؛ ثم تطوير منهاج علوم جديد» (ص 
6). وبناءً على معياروضع خصيصاً لهذا المشروع؛ فقد أظهرت النتائج Gi‏ أقل المواد 
التي يرغبها مجتمع الطلاب كانت نصوص العلوم الأساسية؛ GY‏ هذه النصوص لا تفسح 
المجال للدراسة المعمقة التي تحاول «تغطية» مجموعة واسعة من الموضوعات, وهي iS‏ 
عادة للطالب العادي» ولا تراعي أنشطة حل المشكلات في العلوم التي تلزم الطلاب النابغين 
للارتقاء باهتمامهم بالعلوم. GSI‏ الذي أظهرته المراجعة هو أن المواد التعليمية والتكميلية 
لأخرى 9335 مناهج تلبّي حاجات الطلاب النابفين؛ بعمقها وتعقيدهاء نظراً إلى اعتمادها على 
الاستقصاءء وإشراكها الطلاب في مهارات التفكير العليا. 
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وقي المقابل؛ قال gi‏ وبوم» وكوبر )2004 (Neu, Baum & Cooper,‏ استناداً إلى 
دراسة حالة الفائز في جائزة معرض sag lal‏ طرائق التعليم التقليدية قد تكون مناسبة 
لطلاب الموضوعات غير العلمية الذين يحتاجون إلى المحتوى بوصفه وسيلة لا غايةء ولكنّ 
رعاية الموهبة العلمية تتطلّب أساليب تدريس تجريبية تتضمّن الاستقصاء العلمي." 


وقد ele‏ نماذج الوحدات التعليمية الخاصة بالطلاب الموهوبين بتمويل من 
قانون جاكوب جافيتس للطلاب الموهوبين". وتركز هذه الوحدات على مفهوم النظم» 
وتربط نظم العلوم بالنظم الاجتماعية والسياسية والاقتصادية. وتطلب IS‏ وحدة إلى 
الطلاب -حسب الفئات العمرية- إجراء بحث علمي من تصميمهم» وتتطلّب إجراء 
دراسة معمّقة للمسائل المرتبطة بالموضوع الرئيس للوحدة. ولقياس تحصيل الطلاب في 
مهارات العلوم: فقد أجريت دراسة وطنية لإحدى الوحدات باسم «حمض في كل مكان» 
(Acid, Acid Everywhere)‏ في 17 منطقة تعليمية. وشملت الدراسة 45 غرفة صف تجريبيةء 
و17 غرفة صف ضابطة من الصفوف 4 - 6 وضمت أكشر من call‏ طالب نابغ وموهوب 
(VanTassel- Baska et al., 1998)‏ . 


وقد أوضحت تقارير المعلّمين أنّ الوحدات القائمة على المشكلة والتدريب العملي التي 
ترز على الطالب» تؤدي إلى زيادة حماس الطالب وتفاعله ومشاركته. وقد زاد الطلاب 
المنخرطون في البرنامج من قدرتهم على دمج مهارات العملية العلمية مقارنة بطلاب الصفوف 
التي لا تستخدم هذا المنحى. وعلاوة على ذلك» أظهر طلاب المجموعة التجريبية زيادة في 
القدرة على تخطيط التجارب» وإجراءات جمع البيانات. وأقرٌ JS‏ من المعلّمين والباحثين 
بأهمية الوقت والتدريب في أثناء تدريس العلوم» وفي التعامل مع الطلاب الموهوبين لتنفيذ 
المنهاج بطريقة فاعلة. وعلى المستوى الثانوي؛ Ol‏ برامج التدريب المهني التي شرف عليها 
الجامعات والشركات توقّر بدائل لاحتراف العلوم» وربط العلوم بمشكلات العالم الواقعي 





:The Jacob K. Javits Gifted and Talented Students Act *‏ صدر قانون جاكوب جافيتس لتربية الطلاب الموهوبين والنابغين 
عام 1988 بهدف دعم الطلاب الموهوبين 2 المدارس الأمريكية. ولا يمول هذا القانون برامج تربية الموهوبين المحلية؛ لكنّه 
ينظم برامج للبحوث العلمية والسياسات الابتكارية والأنشطة الأخرى؛ بغية تعزيز قدرة المدارس على تلبية الحاجات الخاصة 


للطلاب الموهوبين والنابغين- المترجم. 
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(Bleicher, 1993)‏ .58939 برامج التدريب نماذج للطلاب تساعدهم على تطوير إستراتيجيات 
البحث الخاصة بالمشكلات غير المنظمة جيداً. 


أضف إلى ذلك Od‏ سياق العمل المخبري يوفر الفرص لممارسة المهارات التقنية؛ وتطوير 
أدوات مفاهيمية )1991 (Roth,‏ . 


متاحي اهتمام الطلاب 2 العلوم 

درس كرومس وكولمان )1992 (Cross & Coleman,‏ ما Las‏ 4 طلاب المرحلة 
الثانوية في مادة العلوم بمدرسة ولاية تينيسي للعلوم. وقد أعرب الطلاب عن استيائهم 
وإحباطهم من دروس العلوم في المدرسة الثانوية. وأفاد كثير منهم SI‏ مهاراتهم وقدراتهم 
تراجت بسبب وتيرة المساقات ومحتواهاء وأنّهم يفضّلون خبرات التعلّم العملية بدلا من 
المحاضرات وحفظ المصطلحات,. ومزيداً من Jo‏ المشكلات: والدراسة المعمقة لموضوعات 
مختارة؛ ومزيداً من التطبيقات على عالّم العلوم الحقيقي. كما وجد نفووي وفندريسك 
(Ngoi & Vondracek, 2004)‏ في دراسة لبرنامج تسكين متقدّم في مدرسة ثانوية أنْ فرص 
إجراء بحوث حقيقية ومسابقات أكاديمية من خارج المنهاج كانت محفزة للطلاب. 


ماذا يمكننا أن نفعل؟ 
فيما يأتي أبرز الإجراءات التي يتعيّن مراعاتها في هذا المجال: 
2 البيت: 
مه التأكد من وجود أنشطة بحث حقيقي على مدى مُدد طويلة ضمن المنهاج وخارجه. 
2 غرفة الصض: 
مه إعداد تقويم مناهج العلوم من الروضة حتى الصف الثاني عشرء من حيث: أساليب 


التدريس» والمواد الخاصة بالطلاب الموهوبين. ووجوب إعلام الطلاب المهتمين 
بالعلوم مبكراً بإجراء التجارب Joss‏ المشكلات والتدريبات. 
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مه إعداد المعلّمين وتدريبهم على استخدام المواد المختلفة المتعلّقة بسلسلة العلوم 
الأساسية: 

م وضع طرائق بديلة لقياس تحصيل الطلاب؛ عن طريق الملاحظة:؛ أو أسلوب > 
المشكلات» أو قياسات المنتج. 


2 المدرسة : 
م تعيين معلّمين يحيطون بالمحتوى» ويتقنون المهارات» ويستوعبون حاجات الطلاب 
الموهوبين. 
مه تزويد المعلّمين بمواد الدعم المناسبة لتدريس العلوم في سياق استكشافي. 
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ل الجزء الثالثل ا 
المدرسة 


الفصل العشرون 





منهاج الرياضيات 


يُعرّف الطلاب الموهوبون في الرياضيات ale‏ باتهم أولئك الطلاب الذين يستطيعون 
الحساب بدقة وسرعة أكبر من أقرانهم. ونحن نعرف الآن جوانب أخرى لتعبيرات القدرات 
ودلالاتها في الرياضيات» مثل: الطلاب الموهوبون في Jo‏ المسائل (حتى لو كانوا لا يتقنون 
مهارة الحساب جيداً) « والطلاب الذين يبتكرون صوراً للأفكار الرياضيةء والطلاب الذين 
يستخدمون التكنولوجيا في وضع تخمينات. ثم إثباتها بعد ذلك. وفي الأحوال كلّهاء هنالك 
أدلة متزايدة من داخل الولايات المتحدة؛ وكذلك من المقارنات العالمية للمعرفة والأداء في 
الرياضيات» على GI‏ الفهم العميق مقابل التغطية الواسعة: والتعلّم التجريبي مقابل التمرين 
والتدريب» والجمال إضافة إلى المنفعةء والرياضيات بوصفها إطاراً للعقل؛ يساعد على فهم 
العالّم مقابل مجموعة من الخوارزميات؛ JS‏ ذلك 3s‏ من أساسيات النجاح في هذاء إلى جانب 


عن توليد معادلات رياضية. 


تتيح الرياضيات للطلاب الموهوبين فرصة تغطية الموضوع الدراسي بسرعةء كما تصبح 
وسيلة للاستقصاءء والتعبير الجمالي» والرضاء وتسمح بإجراء ارتباطات تعلّم معقّدة. وكما 
نراها في أيامنا هذه؛ Ola‏ الرياضيات تزيد من جاذبيتها وأهميتها بوصفها موضوعاً جوهرياً 
في التعليم العام وتعليم الموهوبين بصورة خاصة. 
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ما الرياضيات؟ 


ما Aati‏ الفاصل لمنهاج الرياضيات الثري؟ 

إن إحدى العقبات الكبيرة التي تعترض الإجماع حيال تعليم الرياضيات والطلاب 
الموهوبين» هي C]‏ مصطلح الرياضيات يساء فهمه في بعض الأحيان. تشمل الرياضيات, 
دون الحصر, الأرقام» والجمع. وبما Gi‏ الرياضيات هي أيضاً «علم الأنماط ... 
فالتحقيقات تترافق دائماً مع فرص تتيح للطلاب التحليل وإبراز التراكيب الرياضية 
التي يمكن تطبيقها على سياقات أخرىء قد تكون نفسها موضوعاً لمزيد من (BRD‏ 
(Schoen, Fey, Hirsch & Coxford, 1999, p. 447)‏ . ومن الأمثلة على هذا الاستنتاج» 
أن يكون الطالب قادراً على التعميم من نتائج المسائل أو الدراسات Sriraman,)‏ 
2003( وهذا مجال للاستقصاء؛ ولیس مجرّد حفظ عن ظهر قلب. ويرى سيلفر وآخرون 
(Silver, Smith & Nelson, 1995)‏ 5 «جهود إصلاح المنهاج القائمة على رؤية الرياضيات 
المدرسية التي 4835 على التفكيرء والاستنتاج» Jog‏ المسائلء وانتقال التعلّم ( أي Gh‏ أداء 
مهمة ماء أوخبرة تعليمية في موقف معيّن i‏ في أداء مهمة لاحقة؛ إيجاباً أوسلباً) as‏ من 
الحفظ والتكرار... لن تكون كافية لجعل الطلاب يدرسون مزيداً من مقررات الرياضيات؛ 
إذا كانت هذه المقررات al‏ محتوى محدوداً [a‏ أوفشلت في تمكين الطلاب من استخدام 


الرياضيات في مجموعة أوضاع أخرى» (ص 22( 


من جانب آخرء يتعيّن ربط الرياضيات بخبرات الطلاب الحياتية: «وألا ننظر 
إلى تعليم الرياضيات بوصفه عملية تدريس فحسب» بل عملية تنشئة اجتماعية أيضأ» 
«(Schoenfeld, 1992, p. 340)‏ إذ يحتاج الطلاب إلى اكتساب العادات والنزعات المتعلقة 
بالتفسير والمنطق أكثر من حاجاتهم إلى مجموعة مهارات ليصبحوا متعلّمين رياضياً. وقد 
ad‏ أن ioa‏ تمل هذه المشامج التي age‏ كرتي مقاهيعهاء آمهم في مشاعفة تحصيلن 
طلاب الصفوف الموهوبين 2 - 7 الذي وصل إلى مستويات عالية. فضلاً عن شعور هؤلاء 
الطلاب برضاهم الشديد عن المنهاج )1989 (Robinson & Stanley,‏ - 
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تؤكد عملية إعادة ترتيب مفاهيم الرياضيات على عمق الرياضيات؛ حتى عندما 
تقترح مدرسة ابتدائية أوثانوية قضيتين أساسيتين لصنّاع القرارء هما: احتمال عدم 
امتلاك الطلاب جميعاً القدرات المعرفية الضرورية لإجراء العمليات الرياضية النظرية 
(Stanley, Lupkowski, & Assouline, 1990)‏ والاعتقاد GL‏ الأساسيات هي أكثر من 
مجرّد القيام بعملية الحساب. ويمكن الدفاع عن القضية الثانية بصورة أكثر من الأولى. فمثلاً 
يظهر الطالب الياباني أو السنغافوري مستوى من التجريد لا يصله إلا نسبة ضئيلة من الطلاب 
الأمريكيين: لكنّ الطلاب العاديين في أفضل المدارس العامة الأمريكية يصلون أيضاً إلى هذا 
المستوى من الفهم )1999 (Kimmelman at al.,‏ . وربّما لا تكون مناهج الرياضيات المعاصرة 
الثرية بالضرورة موضوعاً نخبويّاً في الظروف المناسبة. ويبدو S‏ لهذا الأمر علاقة بمستوى 
تدريب المعلّمين الذين يدرسون الرياضيات لمختلف المستؤيات )2003 (Ma,‏ . وقد أظهرت 
إحصائيات وزارة التربية الأمريكية - التي جمعت في أعقاب تقرير الصف الثاني عشرء في 
مسابقة الدراسة الدولية في العلوم والرياضيات )1993—1994 Si - (TIMMS,‏ %28 من 
معلّمي الرياضيات في المد ارس الثانوية الأمريكية غير حاصلين على تخصص ثانوي أو رئيس 
في الرياضيات» Gly‏ المشكلة كانت Mil‏ خطورة في مدارس الأقليات والمجتمعات المحرومة. 
وفي دراسة رائدة: قارنت Le‏ لينهارت )1989, (Leinhardt‏ دروس المعلّمين الخبراء بدروس 
زملائهم المبتدئين. وقد كان الخبراء أربعة معلّمين Gam‏ طلابهم أعلى 9615 من النموء وكان 
أداؤهم ضمن أعلى %20 في المقاطعة. 

خضع المعلّمون للملاحظة طوال ثلاثة أشهر. وبالمقارنة بالمعلّمين المبتدئين؛ كانت 
مجموعة الخبراء «تميل إلى استخدام عروض معروفةء واستخدام العروض نفسها للشروحات 
المتمددة y0)‏ 66( لقد كأنوا بعلمو سلسلة مق الدروس معا La a‏ ساعد الظلا ب على 
التنمّل بين الموضوعات. وأذّى إلى تفسيرات منطقية للمادة الجديدة» وربطها بالموضوعات 
السابقةء وإلى استنتاجات متمايزة حول مدى الحاجة إلى الإعادة والتمرين. وكانوا هادفين أيضاً 


في تقرير «إن كان يتعين ALS‏ التفسيرات» أو توجيههاء أو طرحها مباشرة أم لا...» (ص 74) . 
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o‏ دراسة ما يفعله المعلّمون المتميّزون: قياساً بالتعريف المعاصر للرياضيات» يقود إلى 
قضية ما يجب أن يكون عليه منهاج الرياضيات الحديث عموماًء ومنهاج الطلاب الموهوبين 
بخاصة. وفي السياق ذاته؛ Ola‏ معايير التدريس المهني؛ التي وضعها المجلس الوطني لمعلّمي 
الرياضيات )1991( التي cag s‏ المناهج في تسعينيات القرن العشرين؛ تشجع الالتزام بأسلوب 
التدريس الذي طبقته مجموعة المعلّمين الخبراء في دراسة لينهارت المذكورة سابقاً. إلا OV‏ 
بعض الولايات الأمريكية تسير في اتجاه معاكس تماماً. وبوجه ole‏ تفضّل معظم مناهج الكتب 
المدرسية في الولايات المتحدة التغطيةٌ الواسعة للموضوعات بدلاً من الفهم العميق؛ وكتابة 
المسألة الرياضية وحلّها. ويجري غالباً تطوير مهارات الحساب- ولكن ليس دائماً- بصورة 
معزولة» وبعضها يؤكد على أسلوب Jo‏ المسائل. 

من جانبهاء لاحظت روث كوسي )1999 (Cossey,‏ وجود علاقة تربط العلامات المرتفعة 
في مسابقة (TIMSS)‏ بالمنهاج 5S pall‏ الذي يتناول موضوعات anto ALIS‏ وتركيز شديدين. 
وهذا عنصر رئيس في مناهج الرياضيات المعاصرة. 


وفي المقابل؛ انتقد باتيسا )1999 (Battista,‏ عدم وجود مناهج رياضيات تجارية «قائمة 
على أسس علمية كاملة» بل إِنّهِ وصف معظم المناهج الحالية LS‏ «مجرّد A ya‏ وليست 
مناهج إصلاح حقيقية؛ Sly‏ هناك - في الحقيقة- عدداً متزايداً من المناهج والنصوص 
التي تضم بعض الخصائص المطلوبة لمناهج الرياضيات الجيدة أو معظمها. ولكن: لا يوجد 
منهاج واحد يتمتع بهذه الخصائص و جوا ومن المعروف Gi‏ علامات الطلاب الكنديين 
في مسابقة (TIMSS)‏ التي —- عام 1.1999 كانت أعلى من علامات الطلاب الأمريكيين 
satas‏ بمتوسط 487( « على الرغم من تشابه المناهج المستخدمة في كلا البلدين. 


وقد جاءت مقاطعة كيبيك الكندية في المركز الأول حيث تدرّس فيها الرياضيات حتى 
نهاية المرحلة الثانوية. كما i‏ منهاج «التحدي» Défi)‏ بالفرنسيةء و Challenge‏ بالإنجليزية) 
s 4$‏ 2 ‘ 5 
قد ael‏ ليكون متمحوراً حول أحدث المفاهيم الرياضية. ولكنّه. مع ذلك» يظل منهاجاً فضفاضاً. 
أضف إلى ذلك GI‏ المرحلة الثانوية تنتهي بالصف الحادي عشر في هذه المقاطعة. 
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تشير هذه الآراء المتضاربة إلى إمكانية تحقيق مزيد من الطلاب الأمريكيين - أكثر من 
المستفيدين -EIL‏ أداءً فاعلاً في منهاج رياضيات متقدّم (صعب). فضلاً عن إمكانية تحقيق 
ذلك في سن أصغرء وهذا pel‏ سنوضّحه تالياً (انظر:1987 (Usiskin,‏ . وهذه النتيجة تعني 
أن منهاج الرياضيات الإبداعي المتقدّم الذي يشمل. ولكثه يتخطى Lad‏ التوقمات التقليدية, 
قد لا يكون الامتياز الحصري للموهوبين. 

من المصادر الغنية بالأمثلة على مناهج الرياضيات الناجحة؛ كتاب شيفيلد 
(Sheffield , 1999)‏ «تطوير الطلاب الواعدين (Developing Mathematically dusk‏ 
Promising Students)‏ الذي يصعب وصف فصوله الاثنين والثلاثين بالتفصيل Listy: Lis‏ 
اخترنا منه أمثلة لخاتمة هذا الفصل. وباعتقادنا أنّ هناك أسباباً كثيرة تدعونا إلى التفاؤل 
بخصوص إمكانية تعزيز القدرات الرياضية بين الشباب في الولايات المتحدة. 


ما الذي يعنيه أن تكون موهوباً 4 الرياضيات؟ 


هل التفكير الرياضي للطلاب الموهوبين pol‏ فريد؟ 

أظهرت مراجّعتان لأدبيات البحث & (Sowell, 1993; Sowell, Bergwall,Zeigler,‏ 
dil Cartwright, 1990)‏ لا يوجد تعريف واحد محدّد للموهبة الرياضية:؛ Sly‏ اتجاه التفكير 
ينصب على الأداء الناجح لأنواع المناهج التي تدافع عنها جهود الإصلاح منذ كتابة هاتين 
المراجّعتين. وقد اقترح عالم النفس الروسي كروتتسكي )1976 (Krutetskii,‏ بعض الأوصاف 
الثرية لمثل هذا التفكير. وهويقول: "5 الطلاب الفائقين ينظرون إلى المشكلات؛ حتى 
المنفردة منهاء بوصفها جزءاً من صنف أو فة من المشكلات» ويحدٌّدون التعميم الخفي 
الذي قد يبدو للآخرين عناصر متباينةء ويعممون بسرعة -على نطاق واسع- SIS‏ من معرفة 
الموضوع ( المعرفة التقريرية بالنسبة إلى العالم ) : والعمليات التي feed‏ بها المسائل ( المعرفة 
الإجرائية)." 

وفي سلسلة واسعة لدراسات حالة مفصّلة: بين هذا الباحث أنَّ الطلاب الموهوبين 


يبحثون عن أوضح حلول للمسألة؛ وأقصرهاء وأبسطهاء بما يتفق مع ما يدعوه الرياضيون 
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بجمال الرياضيات (elegance)‏ . وقد وصف الطلاب الموهوبين رياضياً بأنّهم يملكون Lit»‏ 


أو سبيكة عقل رياضي» (ص 302( Gly‏ هذا يظهر في عمر7 أو8 سنوات. 


ويتفق هذا مع البحوث الحديثة التي تظهر Gi‏ ما osaa‏ أولياء الأمور 
بوصفه قدرة رياضية في مرحلة الروضة:؛ له علاقة ارتباط قوية بمعامل الذكاء 
Sly.” ).92( IQ‏ القدرة الرياضية المتمايزة قد تظهر فقط في مرحلة لاحقة 
LAI. (Pletan, Robinson, Berninger, & Abbot, 1995)‏ القدرة على الحساب فلا تظهر 
مبكراًء ولكن فئة الموهوبين تظهر اهتماماً مبكراً بالأرقام )1990 (Radford,‏ . 


وقد لاحظ كروتتسكي أن حل الطلاب الموهوبين المسائلَ يتسم بالبصيرة ورؤية الظاهرة 
العامة بالعين الرياضية: Gly‏ هؤلاء الطلاب لا يصابون بالإرهاق الشديد في دروس الرياضيات: 
Sly‏ أخطاءهم تكون قليلة. وهذه الخصائص التي ذكرها كروتتسكي تتطابق - إلى حدٌ كبير- 
مع الزأي المتنامي الذي يفول إن الرياضيات مجال يرك على تمرف الأنماط في الوقائع 
حال حدوثهاء وعلى إعادة صوغ الوقائع المألوفة في صورة مصطلحات رياضية؛ وعلى معالجة 
المسائل بعمق مدداً زمنية طويلة؛ وعلى العلاقة بالمعرفة الأخرى." ومن الواضح أيضاً Bi‏ 
الأداء الرياضي ČA‏ معرفي ووجداني في آن Les‏ لذاء oa‏ على المنهاج أن يعالج SiS‏ من 
المحتوى والدافعية. وفي واقع الأمرء Sls‏ الطلاب الموهوبين رياضيًاً يفكّرون -رياضياً - بطرائق 
شبيهة بتلك التي يفكّر بها الخبراء أو المتخصصون في الرياضيات حيال المسائل الرياضية 
(Pelletier & Shore, 2003; Sriraman, 2004)‏ . 


وتكشف اتجاهات التفكير المعاصر ضمن المجال تشابهات كثيرة مع المناهج المقترحة 
في تربية الموهوبين. وقد تساءل شووين وزملاؤه (1999, (Schoen et al.‏ : هل يمكن أن يكون 
Gl‏ منهاج ناجح للطلاب العاديين أو دون المتوسط صعباً بما يكفي لأكثر الطلاب تفوقاً؟ eel‏ 
يعتقدون Gl GI‏ منهاج يجري اختياره أوتصميمه قد يكون بحاجة إلى بعض التعديل ليناسب 
الطلاب الموهوبين. وهناء يجب التنبيه على Si‏ هناك العديد من مناهج الرياضيات. diy‏ 
توجد أنواع عدّة من الموهبة. لذاء Ola‏ التعديلات المطلوبة سوف تعتمد على القرارات المتخذة 





* 10 (92.): درجة ثبات اختبار الذكاء اللغوي- المترجم. 
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بخصوص كليهما. ولا شك في Gf‏ الرياضيات مجال مرتبط بتعليم الموهوبين. ومن شأن 
معرفتنا بكيفية تفكير الأطفال الموهوبين رياضيّاً. وكيفية اختلاف هذا التفكير عن تفكير 
الأطفال الآخرين؛ أن يساعد على تصميم JS‏ من مناهج الرياضيات العادية والمتمايزة. ولا 
يشترط أن تكون هذه المناهج متشابهة تماماً. ولكن: من المحتمل أن تكون أكثر تشابهاً فيما 
يتعلق بعملية التفكير؛ وأن تكون أكثر تبايناً فيما يتعلق بالمحتوى الرياضي المحدّد؛ خاصة ما 
يرتبط منه بمستوى التجريد. وقد تركزت البحوث المبكرة حصرياً - إلى Ja‏ ما- على سرعة 
elo‏ منهاج الرياضيات وإثرائه؛ وما زالت هذه الفروق ظاهرةء وهي بحاجة إلى الاعتراف بها 
في الوقت الذي تضاف فيه فروق جديدة. 

واستناداً إلى نتائج البحوث التي Lace‏ مركز دراسة الشباب النابغين رياضياً 
Šla (The Study of Mathematically Precocious Youth :SMPY)‏ طلاب الصفين: 
السابع والثامن من ذوي التحصيل العالي يمكن أن يتعلّموا منهاج رياضيات المرحلة الثانوية في 
Ysta‏ تتجاوز ربع الوقت المعتاد أوثلثه )1981 (Bartovitch & Mezynski,‏ . وقد وجد الطلاب 
C‏ مساقات التسريع الصيفية صعبة. وأنّها تتحدى قدراتهم» ولكنّها أعدّتهم -حقيقة- لمستوى 
الدراسات التالي )1992 (Mills, Ablard, & Lynch,‏ . وربّما لا نجد تناقضاً في إشارة كوسي 
)1999( إلى فوائد مسابقة الدراسة الدولية في العلوم والرياضيات ضمن المناهج pall‏ 35$ 
التي تتناول موضوعات قليلة بعمق أكبر. فبالنسبة إلى المراهقين الصغار الذين أظهروا فعلاً 
قدرة منفردة على قراءة أجزاء عديدة من منهاج الرياضيات المتوافر في النصوص والمواد 
الأخرىء فربّما تكون برامج أيام العطل الأسبوعية والصيفية التي يقدّمها مركز دراسة الشباب 
النابفين رياضيًاً (انظر: 1974 Fox,‏ لتعرّف الوصف الأصلي) قد تعاملت مع موضوعات مختارة 
بعمق أكبر. وحتى على مستوى المرحلة الابتدائية؛ la‏ الفجوات المعرفية في التفكير المجرد 
يمكن أن تمتد لتشمل أربعة صفوف )1998 (Ablard & Tissot,‏ . وقد adi‏ هذه الملاحظات 
إلى التوصية بتسريع تقديم مثل هؤلاء الطلاب في منهاج الرياضيات أو المنهاج الشامل. 


«ullos‏ وجد ماسون )1997 (Mason,‏ أن أكثر من ثلث الطلاب الموهوبين من صفوف 


8-6 قفزوا خطوات في هرمية تفكير هندسي من أربعة مستويات. وعلى الرغم من ed‏ لم 
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يحيطوا بتعريفات الهندسة كلّهاء إلا أنّهم حاولوا استنباط التعريف من السياق» ثم البرهنة 
باتع ذلك Gi ats Seil‏ سواء أكاق صا آم Stak‏ ومع أن com‏ مكل gall‏ 
قوتهم» إلا GI‏ ذلك لا يعني eil‏ تمكنوا من بناء برهان هندسي رسمي. وقد استنتج ماسون 
ومور )1997 (Mason and Moore,‏ أن كلاً من: ضغط المنهاج؛ والتسريع» والتسكين المتقدّم 
-في ظروف معيّنة- كان متوافقاً مع هذه الفروق في التفكير الرياضي. 

وفي واقع GLO el‏ التسريع (ions‏ تغطية فاعلة للمحتوى على أقل تقدير. ويفيد في 
التكيّف الاجتماعي والوجداني )1991 (Benbow,‏ إذ لا يوجد دليل يشير إلى احتمال 
LTA gh, bs‏ أومظاهر سلبية في المجالات المهمة» من مثل: الصداقة: أو العمل 
(Brody & Benbow, 1987)‏ . 


$3 أن التسريع وحدهلا يجيب عن السؤال المهم بخصوص ما يميّز عمليات 
التفكير الرياضي للطلاب الصغار الموهوبين رياضيّاً. فقد وجد ستانلي وزملاؤه 
(Stanley et al. ,1990)‏ أن التسريع هووسيلة تربوية مناسبة لعدد قليل من الأطفالء 
وليسس Like SLs‏ وحتى من وجهة النظر الضيقة هذه OL‏ دراسة المتابعة للطلاب 
SE TP‏ غياب OS Lat‏ وكذلك بعضن المكاسب المفاهيمية في سنوات لاحقة 
bl. (Swiatek & Benbow, 1991)‏ فاكدة توفير سنة أو أكثر للقيام بأشياء أخرى ليس 
مسألة رياضية؛ ولم يثبت حتى الآن إن كانت هذه الفائدة قد اكتُسبت al‏ لا على حساب التطور 


الرياضي. 


توجد أنواع عديدة من التسريع. فالطلاب المسرعون؛ سواء عن طريق برامج الصيف, 
أو ضغط المنهاج؛ أو المساقات ذات الوتيرة السريعة: أو قفز الصفوف. أو أيّة وسيلة أخرى, 
يحصلون على فائدتين إضافيتين ينبثق Legis‏ فائدتان رئيستان بالنسبة إلى الطلاب الموهوبين؛ 
أولاهما: تجميعهم مدّة معيّنة - على الأقل- مع طلاب آخرين موهوبين ومهمتين بالرياضيات. 
والثانية: توافر مساحة في المنهاج لتوسيع استكشاف الرياضيات أو الموضوعات الأخرى. 


وقبل تركنا مسألة التسريع التي لعبت دوراً بارزاً في كتابات تعليم الموهوبين: رأينا مناقشة 
نقطتين Leg!‏ علاقة بهذه المسألة؛ أولاً: وجود أشكال عدّة للتسريع -كما أشرنا سابقاً-. وهذه 
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الأشكال تتوزّع على Ques‏ رئيسين؛ الأول: زمن عرض الموضوع. والثاني: سرعة تدريس فكرة 
ما. وثانياً: من المعروف Gl‏ المنهاج القياسي الأمريكي يطرح كثيراً من الموضوعات في فترة 
متأخرة Tha‏ مقارنة Ley‏ هوعليه الحال في الدول الأخرى. لذاء لا as‏ تدريس هذه الموضوعات 
في وقت مبكر تسريعاً بحسب الشروط العالمية. ففي الولايات المتحدة؛ يدرس الجبر والهندسة 
غالباً في الصفين: التاسع والعاشر؛ أي بتأخير مدّته سنتان عن اليابان وسنغافورة وإيرلندة 
وكنداء علماً بأنّ بعض أفضل المد ارس الأمريكية تدرّس هذه الموضوعات في الصفين: الثامن 
والتاسع. وقد يبدو ذلك تسريعاً بالنسبة إلى بعض المعلّمين الأمريكيين. ولكنّه لا يزال متأخراً 


مدّة سنة عن edi‏ تدريس هذه الموضوعات في دول PA‏ 


By‏ واقع obs pad!‏ ما نسبته 1 - %2 من الطلاب الأمريكيين يدرسون موضوع الجبر 
في الصف السابع أو الثامنء وربما يكون هؤلاء هم الطلاب الأمريكيون الوحيدون الذين يتلشّون 
تعليماً موازياً لتدريس الرياضيات المعتمد في الدول ذات الأداء العالي. وقد يكون ستانلي على 
صواب حين قال: Ò"‏ تدريس الرياضيات بوتيرة سريعة في الصف السابع أو الثامن لا يناسب 
سوى فئة قليلة من الطلاب» ولكنّ تدريس موضوعات الرياضيات مبكراً يبدو مناسباً لمعظم 
الطلاب الأمريكيين ضمن شروط بيئية "Sue‏ ويبدو C‏ الآمال معلّقة على هذا الجانب في رفع 
الأداء الوطني. وحتى التدريس المبكرء ale‏ قد يبي أيضاً حاجات بعض الأطفال الموهوبين. 
وقد راجع ويكزوركوسكي وبرادو )1993, (Wieczerkowski & Prado‏ قضيتين مهمتین» هما: 


هل الموهبة الرياضية مظهر لقدرات معرفية معيّنة: أم Lil‏ تعزى إلى قدرات عقلية عامة؟ 
هل للموهبة الرياضية تركيبة موحدة:؛ ol al‏ هناك صوراً مختلفة كثيرة لها؟ 


استنتج الباحثان أن هذه الموهبة ليست بالضرورة مظهراً لبعض القدرات الرياضية؛ 
LY‏ تشمل عدداً من القدرات المعرفية التي تنشط في كثير من المجالات. مثل: القدرة 
على الانتقال بسهولة بين التمثيلات الذهنية المختلفةء والقدرة على إيجاد تمثيلات ذهنية 
جديدة» وقدرات فوق معرفية بسهولة (انظر أيضاً: 2000 (Benito,‏ ويتفق ذلك كلّه مع 
فكرة كروتتسكي )1976 (Krutetskii‏ الخاصة بالقدرات العامة المرتبطة بالمجال؛ 
والقدرات الخاصة المرتبطة بالمجال )1990 (Keating,‏ والعلاقة بين الموهبة والخبرة 
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(Pelletier & Shore, 2003; Shore,2000)‏ . فمثلاً: ded‏ معظم الطلاب النابغين 
رياضيّاً. عند مواجهة صعوبة ماء إلى إستراتيجية أخرى مناسبة بدلاً من التجربة والخطأ 
«(Kaizer & Shore, 1995)‏ حدث هذا الفصل على مستوى Jle‏ نسبيّاً من الأداء العام» Ley‏ 
يتفق مع ما قاله ستانلي وزملاؤه Gh‏ عدداً قليلاً فقط من الطلاب قد يكون قادراً على التعامل 
مع أكثر الموضوعات تجريداً. ومع Gi‏ القدرات العامة الخاصة بالمجال مشمولة بعملية ربط 
e La‏ الجديد بالقديم -مثلاً- fa‏ المعرفة الخاصة بالمجال ضرورية للقدرة على تمرف 
مسألة رياضية بوصفها جزءاً من فة مشكلات أكبرء أو بوصفها مكوناً من فثات عدّة من 

المشكلات: اعتماداً على المحتوى أو المتظور: 


ذكر ويكزوركوسكي وبرادو أيضاً ما صرح به الطلاب عن اختلاف التفكير الرياضي في 
خبرتهم» وهذا موقف يتفق مع دراسات تحليل العامل التي امتدت نحوقرن من الزمن» وأظهر 
فيها التفكير الرياضي- المكاني وجود فروق في علاقة الارتباط بالاختبارات الفرعية بصورة 
أكشر من معرفة المفردات والمعرفة العامة. لنفترض Ol‏ نحو76؟ من الطلاب المسجلين 
في دروس الرياضيات للطلاب النابغين مسجلون أيضاً في مساقات اللغة الإنجليزية للطلاب 
الموهوبين (وزارة التربية الأمريكية: 1994. انظر أيضاً: الإشارة إلى فريدمان — 1995[ 
[1994 في الجزء اللاحق). يقول الباحثان:«إِنّ الاهتمام بالمشكلات الرياضية يرتبط la‏ 
في الأغلب بمستوى التحصيل العالي» ونظرة الطالب إلى نفسه بوصفه طالباً نابغاً». Y los‏ 
تكون القدرة الرياضية سوى قدرة فريدة جزئيّاً. ومع Sl‏ ذلك قد لا يكون مؤشّراً على مستوى 
متقدّم في الأداءء إلا أنه قد يشير إلى القدرات الفائقة التي توسّم بها صفوف الموهوبين: 
وتضم الطلاب المصنّفين معاً في دوام جزتي أو كامل. وتأسيساً على ذلك» يمكننا التشكيك 
في وجود القدرة الرياضية بوصفها موهبة خاصة:؛ وهذا ما يثير التساؤل حول نماذج الذكاء 
التي تؤكّد على تميز القدرة الرياضية (مثل الذكاءات المتعدّدة) . 


ولا يوجد -حتى الآن- دليل واضح على أن القدرة الرياضية هي نوع مختلف من BAAN‏ 
وقد لا يتوافر هذا الدليل في المدى المنظور. وربّما تكون الفروق نتيجة اهتمام انتقائي موجه 
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بالفرصة والمتابعة. وهذاء إذا dle caso‏ قد يكون دليلاً على جهود المعلّمين المتميّزة في هذا 
المجال؛ ونتيجة حتمية لها؛ ما قد Éi‏ أنَّ نجاح الطلاب في الرياضيات كان نتيجة التعلّم. 


الفروق بين الجنسين 2 تعلّم الرياضيات 

نوقشت الفروق الجندرية في موضع آخر من هذا الكتاب» خاصة تلك التي تتعلق 
بالرياضيات. والقضية الرئيسة المطروحة للنقاش هناء هي التأكد من وجود أي فروق جندرية 
مهمة في التفكير الرياضي. وفي واقع الأمر. فقد Dad‏ وجود بعض الفروق ذات العلاقة. 


بحث بيكر )1990 (Becker,‏ في أنواع المشكلات الرياضية وبنود الاختبار التي اختلف 
فيها الطلاب والطالبات في الأداء. وقد كان أداء الطلاب أفضل في الجبر ( تجريدي a‏ 
في حين كان أداء الطالبات أفضل في المسائل التي تتوافر فيها البيانات الكافية ( المهارات 
التحليلية كانت ضرورية لاكتشاف الحاجة إلى إعادة صوغ المسألة) . 


من جانبه» لم يتوصل سبريغلر وآلسوب )2003 (Sprigler & Alsup,‏ إلى وجود فروق 
دالة إحصائياً في قدرة الاستنتاج؛ عند بحثه موضوع البرهنة الرياضية - ضمن الرياضيات- 
غير المرتبطة بمنهاج خاص (كلتا المهمتين قد تعتمدان على القدرات اللفظية) . 


يوجد أمر مثير للاهتمام أيضاً. هو Gi‏ الفتيات واجهن صعوبة في التعامل مع مفردات 
مسائل الجبرء وهذا يشير إلى Leads il‏ لم يحظين بالتعليم أو الخبرة الكافية في إجراء 
تحويلات من تمثيل إلى آخر. Lal‏ هالبيرن )1986 (Halpern,‏ فقد استنتجت عدم وجود 
فروق بنائية كبيرة في القدرات الرياضية للأولاد والبنات» باستثناء ما يتعلق منها بالفروق 
البصرية- المكانية: التي قد ترتبط بالخصائص المختلفة لكلا الجنسين. ولاحظت أن الفروق 
اللفظية صغيرة: وأنّ القدرات الكمية أو الحسابية متوسطة: Gly‏ القدرات البصرية_ المكانية 
كبيرة. ولكن» حتى الفروق الصغيرة يمكنها أن تُشكل أهمية مع الموهبة المتميّزة. 


وفي سلسلة من التحليلات البعدية لدراسات عن فروق الجندر في التفكير الرياضي 
بين المراهقين الموهوبين والمقبلين على الالتحاق بالكليات» لاحظت لين فريدمان 
Gi (1995 - 1994)‏ البنات تميّزن عن الأولاد في المهارات اللفظية والرياضية التي يرتبط 


6 أفضل الممارسات 4 تربية الموهوبين 


بعضها ببعض بعلاقات ارتباط تفوق تلك التي تربط المهارات الرياضية والمكانية؛ Hy‏ علاقة 
الارتباط الرياضية-المكانية كانت أعلى بين البنات منها بين الأولاد. ومع G13 ALS‏ الانخفاض 
الملاحظ -في العقود الأخيرة- في فروق الجندرء في IS‏ من المهارات الرياضية والمكانية 
التي أوجزتهاء تدعم الفكرة القائلة: OL‏ جودة التدريس» أو الخبرة؛ أو الفرصة هي متغيرات 
مهمة". وقد ثبت أيضاً غياب الفروق الجندريةء على سبيل المثال: في كتابة البرهان الهندسي 
.(Senk & Usiskin, 1983)‏ 


إن فكرة ala‏ الطلاب والطالبات -في الصف نفسه- أشياء مختلفةء قد تبدوفكرة غير 
معقولة:؛ $515 فوكس وسولير )1999 (Fox & Soller,‏ جعلا الطالبات والطلاب» في فصل 
تسريع الرياضيات للصف السابع:؛ يجلسون في جانبين منفصلين من الغرفة الصفية؛ ثم 
لاحظا Gi‏ المعلّم أخذ lay‏ الطلاب فقط. وممًا زاد في طرافة الموقف أنَّ الطلاب الموهوبين 
لاحظوا هذا السلوك المنحاز أكثر من الطالبات. وبذاء فإن النجاح في تدريس الجنس الواحد 
قد يكون مردّه عدم إهمال Lint!‏ أكثر مما هو نتيجة لتعليمهنٌ بطريقة مختلفةء وهذا قد 
ds‏ في الدافعية. أضف إلى ذلك i‏ النجاح مرتبط أيضاً بالوضع الاجتماعي والاقتصادي. 

وضي مراجعة لبيانات دراسة الشباب النابغين رياضياًء التي تعود إلى حقبة الستينيات من 
Cy tll‏ العشيرين: توصل لوبنسكي وهمفريز (Lubinski & Humphreys)‏ إلى {i‏ الطالبات 
الموهوبات أظهرن سلوكات نمطية أقل ارتباطاً بالجنس. Glas‏ إلى اتخاذ اتجاه مغاير للجنس 
الآخر في الاهتمامات» ورفضن المسارات الوظيفية المرتبطة نمطيّاً بالذكورء Jal Sy‏ نمطية 
في القدرة اللفظية-المكانية. 


من جانب آخرء لاحظ رافاغليا وآخرون (Ravaglia, Suppes, Stillinger & Alper‏ 
Gi ,1995(‏ أداء الإناث والذكور كان -تقريباً- متشابهاً بين الطلاب المتميّزين الذين يدرسون 
حساب التفاضل والتكامل والفيزياء بمساعدة الحاسوب ضمن برنامج التسكين المتقدّم. وراجع 
ستمبف وستانلي )1996, (Stumpf & Stanley‏ 625 مقالة عن فروق الجندر والرياضيات؛ 
دشرت في الفترة الممتدة بين عامي 1995 - 1980. وتَبيّن Log!‏ أن معظم فروق الجندر كانت 
في التحصيل؛ وليس في القدرة على إتقان المحتوى. CÍ ÉI‏ نحونصف الطلاب الذين درسوا 
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مساقات حساب التفاضل والتكامل في التسكين المتقدّم عام 1994م كانوا من الإناث. فقد كان 
نحونصف هؤلاء الطلاب) 9646 من الحاصلين على شهادات البكالوريوس في علوم الرياضيات 
(من المواطنين الأمريكيين: والمقيمين الدائمين من الإناث. (في عام 1997م» متحت هذه 
الشهادات إلى 5931 امرأة 6938 رجلا ). وارتفعت نسبة شهادة الدكتوراه في الرياضيات 
التي مُنحت للإناث من 9610 إلى 9625 في الجيل السابق (في عام 1997م» نالت 172 امرأة 
و447 رجلا هذه الشهادات: 2000 Hill,‏ انظر أيضاً: مجلس العلوم الوطني؛ National)‏ 
(Science Board, 1999‏ . وهذا يعني بقوة Gl‏ فجوة الجندر هي في الواقع فجوة تربوية Lato)‏ 
اجتماعية: Laing‏ معرفيةء ولكنّها جميعاً تربوية) يمكن تخفيضها. 


وعلى الرغم من هذا التهميش في غرفة الصف الذي يتضمّن طرح أسئلة أدنى من 
المستوى؛ وتشجيع الأجوبة الجندرية لا المخاطرة الفكرية: وتذكير الطالبات Gb‏ الرياضيات 
ليست مجالاً أنثوياً. وتثبيطهنٌ عن المشاركة الوجدانية في موضوع يرى كثير من المعلّمين 
والإداريين dil‏ موضوع اعتيادي مكرّر؛ Šla‏ الطالبات الموهوبات يعرفن D]‏ الرياضيات مهمة 
لحياتهن ومسيرتهن الوظيفية. لذاء توجد حاجة ملحة إلى إعادة النظر في «فجوة الجندر» 
في الرياضيات؛ OY‏ فروق الجندر في الأداء في مسائل الرياضيات المعفّدة يمكن أن تحدث - 
على الأرجح- في ظروف معيّنة فقط. على سبيل المثال؛ فقد ثبت Gh‏ التعلّم التعاوني (مقابل 
التنافسي) - مع أنه نادراً ما يوصّى به لصفوف الرياضيات- له علاقة كبيرة بهذه الفجوة 
(Neber, Finsterwald, & Urban, 2001)‏ . خاصة في المهام الصعبة )& Diezmann‏ 
(Watters, 2001‏ . 


ونحن نقول: Ol‏ فروق الجندر هي ذات صلة؛ بمعنى Gl‏ البنات والأولاد قد لا يتلشّون 
معاملة متساوية في صفوف الرياضيات )2002 (Tiedemann,‏ ولكنء لا يوجد ما cag‏ 
dl‏ فرق في تفكيرهم الرياضي مهم لدرجة تستدعي وجود منهاج متمايز. وحتى الفرق 
الثابت في التفكير البصري- المكاني له علاقة بالأولاد والبنات؛ GY‏ الوظيفة الحاسمة في 
الرياضيات لا تكمن في تمثيل أو آخر. Ll‏ في القدرة على AZ‏ بين التمثيلات العقلية: بما 
فيها البصرية- المكانية: واللفظية. ولهذا السبب تحديداًء يجب أن لا نقع ضحية للنزعة التي 
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سادت في سبعينيات القرن العشرين لبناء تفسيرات مبنية على تفاعلات الاستعداد- المعالجة, 
لحل Gl‏ فروق جندرية في els‏ الرياضيات". Ly‏ على وجهة النظر المعقولة cosa‏ إذا أمكن 
ربط أيّ معالجة تدريسية co‏ أسلوب pina el‏ عند طالب ماء أو باستعداده؛ أو بنمط التفكير 
الرياضي المفضل لديه؛ GLb‏ هذا الطالب قد يتعلّم أكثر. ولقد تمثّلت القضيةء ولا تزال» في 
Ol‏ التدريس الجديد ساعد الجميع. وأنّه لم يكن ممكناً تحديد فروق مهمة حقيقية في أسلوب 
التملّم: في قترة ميكزة: أو بدفة كافية لربطها بمتحى قدریمن معيّن. لقد أصبحت تفاعلات 
الاستعداد/ المعالجة ضرباً من الماضي» وقد تصبح فروق الجندر هكذا أيضاً. 


ماذا يمكننا أن نفعل؟ 
فيما يأتي أبرز الإجراءات التي يتعيّن مراعاتها في هذا المجال: 
I‏ 
ملحوظة: يجب أن تبدأ مشاركة أولياء الأمور الأبناء قبل سن دخول المدرسة: 


مج التحدّث إلى الأبناء بلغة قواعدها سليمة؛ وافتراض GI‏ باستطاعتهم التفكير؛ حتى 
وهم صغار ia‏ ولكن؛ من دون As‏ أن يفكروا مثل الكبار. 

مجم قراءة أعداد وكلمات للأبناء. 

a‏ الاحتفاظ بآلات حاسبة ومساطر؛ لاستخدامها في إعداد قوائم الشراءء أو جمع 

^ 

التكاليف (بصوت عال)؛ حتى لولم يصل الطفل بعد إلى مرحلة الفهم الكامل. 

(on‏ الاحتفاظ بحاسوب؛ لكي يستخدمه الطفل - من دون مساعدة الراشدين- في 
اللعب» أو استكشاف بعض البرامج. 

مم تشجيع الأبناء على المشاركة في ألعاب الإستراتيجيات» مثل الشطرنج: وغيرها؛ 
على الرقعة: أو الطاولةء أو الحاسوب. 

مم شراء كتب SLIM‏ (الجديدة:؛ أو المستعملة)ء أو جمع الكلمات المتقاطعة من 
الصحف. أو من مواقع الإنترنت» gå‏ العمل على حلّها مع الأبناء؛ إلى أن loans‏ 


عن رغبتهم في Lge‏ وحدهم. 
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مه منح الأبناء call Lals bay‏ وتزويدهم بمجموعة مواد مختلفة (صمغ LE gani‏ 
ورق الحمّام: قطع خشب.» مقصات غير Bole‏ ورق ملون) لاستكشاف الأشكال 
والنماذج والعلاقات. 

وفيما يخصّ التعامل مع أكبر الأطفال Lis‏ فيتعيّن على أولياء الأمور مراعاة الآتي: 

مه تأكيد أهمية الدعم cg ll‏ خاصة عند اختيار الأبناء الذكور مساقات الرياضيات 
العالية المستوى: وينطبق هذا الحال Lai‏ على البنات .(Gallagher,1996)‏ 

مهم الاستعانة بالكتب التي تعرِّف الوظائف» والندوات» ومواقع الإنترنت؛ في البحث 
عن أهداف وظيفية محتملة تناسب الاهتمامات الشديدة» والعمل الجادء 
والنجاح في دراسة الرياضيات )1995 (Keynes,‏ « مثل: الإدارة: والمحاسبة, 
وقيادة الطاكرات: والتنبؤ بأحوال المُتاخ: والاستفمارات: والإحصائيات 
الرياضية: والصيدلة:؛ والبنوك» والتأمين» وصناعة الأثاث. ويحدث التشجيع 
dale‏ -على أفضل وجه- عن طريق الاستجابات الإيجابية للمبادرات الموجهة 
Lik,‏ أو باستخدام المعلومات» بدلاً من الضغط لاتخاذ قرارات مهنية 
.(Lupkowski-Shoplik & Assouline, 1993)‏ 

مج اقتراح الذهاب معاً إلى معارض المهن والوظائف» أو تشجيع الأبناء على تنظيم 
مثل هذه المعارض؛ Lega‏ مثالان جيدان على تدخّلات أولياء الأمور. ومن المهم 
fy‏ تجنّب تقديم إرشادات مباشرة أو غير مباشرة للأبناء عند رفض قراراتهم 
بخصوص الوظائف المرتبطة بالرياضيات» أو السخرية منها. 

مج تعد مساعدة LEM‏ في الواجبات المنزلية المعمّدة (الصعبة) في حال كانت 
معلومات أولياء الأمورفي الرياضيات محدودة:؛ أو غير محدّثة (قديمة). ومع 
ذلك» يمكن لأولياء الأمور المساعدة بتقديرهم للجهد الذي يبذله الأبناء في تعلّم 
الرياضيات: واقتراح اصطحابهم وحدهم أو مع أصدقائهم بالسيارة؛ cial‏ لهم 
الدراسة معاً. ól‏ تحويل الرياضيات إلى نشاط اجتماعي gies‏ والتعبير عن الإعجاب 
والتقدير لما يبذله الأبناء من جهود في تعلّمها في البيت» يمكن أن al‏ لديهم 
(الأبناء) شعوراً Call‏ تجاه دراسة الرياضيات. 
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مج تجتّب ذكر المقولة الآتية أمام الطفل: aal"‏ كانت الرياضيات صعبة لأبيك أيضاً 

(أولأمك)". 
2 غرفة الصفاء: 

مه إيلاء المعلّمين الطلابّ كافة الاهتمام اللازم يومياًء وبناء JLT‏ كبيرة لكل واحد 
منهم» وتجدّب امبرو ایی واااو الجنسية والعنصرية جميعهاء 
وتوجيه الطلاب إلى شرح كيفية فهمهم المسائلَ؛ وشق طريقهم خلال المسائل؛ 
لا الحلول فقط. 

مج التركيز على النشاط الصفي الرئيس الذي يتطلّب تخطيطاً واعياً متقدّماً؛ Shey‏ 
في مساعدة الطلاب جميعهم على إتقان عملية التحويل بوصفها جوهراً للتفكير 
الرياضي )1998 (Ablard & Tissot,‏ « مثل: تغيير الكلمات إلى معادلات؛ والتعبير 
عن الأنماط البصرية بكلمات؛ Jog‏ المسائل باستخدام أساليب مختلفة. 

+ تحويل التمارين إلى ألعاب ومشروعات فنية وتمثيليات: أو إلى JS‏ ما هو مطلوب 
لإظهار طبيعتها الثانية. وحتى يتمكن الطلاب من قراءة لغة الرياضيات والتحدّث 
بها؛ لا يمكن أن تظل Lad‏ غريبة بالنسبة إليهم. وقد قدَّم لوبكوضسكي- شوبليك 
وأسولين )1993( )1993, (Lupkowski-Shoplik and Assouline‏ اقتراحاً 
ربّما يكون مثيراً للجدل؛ مفاده D‏ على المعلّمين اعتماد عملية التسريع عن طريق 
المنهاج» وتخصيص وقت للتفكير المعقّد» وتجاهل تسلسل الموضوعات المقترح 
إذا كان ذلك يساعد الطلاب على gall‏ الأفضل. ويرى الباحثان عدم وجود حاجة 
إلى دراسة الرياضيات بصورة مكثفة JS‏ يوم. ويعني ذلك ترك وقت فراغ يفصل 
بين دروس الرياضيات في المرحلة الابتد ائيةء ibn‏ الرياضيات للتسلية (مثل 
الألغاز) في المرحلة الثانوية. وضي واقع الأمرء يتعيّن النظر Ea‏ إلى هذا الاقتراح: 
الذي يتناقض مع دعم التسريع بصورة أو بأخرى» بوصفه إجراءً مناسباً لبعض 
nal coast‏ هنا هو Gl‏ الوقك Salt yaad]‏ اعفد 
والتسلية الرياضية يمكن توفيره - أحياناً- عن طريق ضغط المنهاج: أو التسريع 
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داخل الصف. وبوجه ale‏ يمكن الدفاع عن الدمج المناسب لهذه ail lll‏ اعتماداً 
على IS‏ من: dull‏ والمعلّم؛ والموضوعات. 

الإشارة إلى اقتراح غالاغير )1996 (Gallagher,‏ بوجوب تعريف الفتيات الصغيرات 
بتاريخ الرياضيات: الحديث والقديم؛ Ley‏ في ذلك التطبيقات اليومية» والأمثلة 
المألوفة للإناث والذكور وتجدّب التمثيل النمطي. وفي هذا الأمر إشارة إلى قرارات 
المعلّم في اختيار الكلمات والأمثلة. ونادراً ما تكون نصوص الرياضيات في أمريكا 
الشمالية قضية خلافية بهذا الخصوص؛ لأنْ مستوى مشاركة الإناث ارتفع إلى Jo‏ 
كبير. ولهذاء لم تعد هذه القضية أساسية؛ على الرغم من Ll‏ لا تزال Jo‏ مشكلة 
في مؤلّفات الموهبة العامة. 

وجوب Leal‏ باليفظة:والحذرمن الممارسات غير العادلة المحثيلة: وندكر أن 
التعلّم التعاوني ليس عادلاً بطبيعته (اعتماداً على النموذج التعاوني المختار). لذاء 
يجب مراقبة تفاعلات المجموعة باهتمام وعناية )1999 (Fox & Soller,‏ وهذا 
يتعارض مع نماذج التعلّم التعاوني» أو الصفوف غير المختلطةء ولكنّه يشير ببساطة 
إلى o‏ أسباب اختيار مثل هذه البدائل (أوعدم اختيارها) يكمن في مكان آخر 
غير منهاج الرياضيات. من جانب آخرء لا يبدو التحصيل في الرياضيات ضمن 
مسابقة (TIMMS)‏ مرتبطاً باستخدام الوسائل التعليمية أو أدوات القياس. وإِنّما 
يرتبط - إلى do‏ ما- بالهندسةء ويرتبط على نحو أكثر بالنسبة والتناسب والنسبة 
المكوية )1989 o5 (Raphael & Wahlstrom,‏ 2 تكون هذه الموضوعات نظرية 
إلى حدّ كبير؛ وغير مرتبطة كثيراً بخبرة الحياة اليومية للأطفال. وقد لا يكون 
لارتباطها علاقة كبيرة؛ Jus LY‏ وسائل تمرين عملية في غرفة الصف أكثر من 
كونها انعكاساً للوقت المبذول في إيجاد علاقات بين المفاهيم الرياضية وخبرات 
الأطفال في مجالات أخرى. ويدعم تحليل بعدي لستين دراسة الاستخدام الانتقائي 
بعيد المدى لليدويات أكثر من الصور والرسوم» وربما يكون مرد ذلك أنها أشياء 
مجردة قد لا ترتبط بخبرات الطالب السابقة. 
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مه النظر إلى المنهاج الأساسي للرياضيات الثانوية (National science‏ 
Foundation, 2003)‏ بوصفه مثالاً على مناهج i36‏ تشمل -حالياً- مشروعاً 
ختامياً JSI‏ مسار من المسارات» أو أفكار مشروع في IS‏ فصل من الفصول؛ أو ضي 
نهايته. وقد ثبت Gl‏ الطلاب يتعلّمون كثيراً من الدراسة المعمّقة للمسائل التي تثير 
اهتمامهم. وتؤدي مثل هذه الأنشطة؛ التي تقيسها أساليب أصول التدريس الأخرى, 
إلى تقوية الفهم والدافعية العميقة عند الطلاب. وقد أثبت نيمي )1996 (Niemi,‏ 
Ol‏ جمل الطلاب يتعلّمون لشرح الموضوعات لبعضهم Lan‏ حتى بعد سبعة أيام 
من تدريس كيفية الشرح» أذى إلى تحسين الفهم بدرجة كبيرةء مقارنة بالتعليم 
المباشر. ولهذاء o‏ الطلب إلى الطلاب شرح المفاهيم والخطوات لبعضهم بعضاً 
وللمعلّم: وللضيوف باستخدام معارض المعرفةء يجب أن يكون جزءاً من النشاط 
PES‏ 


وقد لخّص نيمي دور المعلّم في منهاج ليسل» مقتصراً على الرياضيات: بقوله: Ed‏ 
مهمة المعلّم في وضع تصور لمسارات توجيه الطلاب نحو مزيد من الكفاية. ومن أجل تشكيل 
مثل هذه المسارات» يجب أن يكون لدى المعلّم نموذجاً لكل من: فهم الطالب المفاهيميء 
والهدف؛ أي الإدراك الواعي الذي يمكن توجيه الطالب نحوه. CLE Y Lang‏ فيه أنّ ذلك Sas‏ 
أمراً مهما fa‏ إلا أنه لا يفضي S‏ ما يحتاج المعلّمون إلى معرفته؛ إذ يتعيّن على المعلّمين 
أن يحيطوا بالموضوعات التي يدرسونهاء ويفهموها Lage‏ عميقاً. فضلاً عن امتلاك معرفة 
واسعة بكيفية تطوير الفهم مع مرور الوقت: وطرائق قياسه» (ص 245( ونحن نضيف إلى 
(S‏ ما سبق الجملة الأخيرة :«... وكيفية تطور هذا الفهم بطريقة غير عادية بالنسبة إلى 
الطلاب الفائقين». 


2 المدرسة : 
م توفير أنواع dite‏ من مناهج الرياضيات التي يمكن أن تجذب الطلاب الموهوبين. 


ويكمن الفارق المهم في توقّعات المعلّمين وأولياء الأمورء وفي الأشياء الإضافية 
التي يمارسها المعلّمون مع طلابهم. لذاء يجب بذل قصارى الجهد لإضافة عناصر 
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منهاج غني رياضياًء بما في ذلك الفهم العميق» ومشاركة الطالب في تعلّمه بنشاط: 

وتشجيع استقلالية الطلاب بوصفهم مفكّرين رياضيين. ولكن: هناك أيضاً الكثير 

ليتعلّمه الطلاب» ويتمتعوا به في عالم الحساب والقياسات» وإعادة تشكيل الأعداد. 

ونظراً إلى الصعوبة الكبيرة الكامنة في الموضوعات النظرية والمتقدّمة؛ فمن 

المهم Me‏ تشكيل مجموعات الأقران العقلية للزملاء المتشابهين tae‏ عن طريق 

بعض الوسائل المقبولة )1993 .(Lupkowski-Shoplik & Assouline,‏ وبهذا 

egal‏ يتعيّن على المعلّم أن يدرس مشروعاً Lasky‏ مع واحد أو أكثر من مشروعات 

المناهج الناجحة المتوافرة تجارياًء التي تشرح كثيراً من هذه المفاهيم بلغة لَبّس فيها 
(cf. Reys, Robinson, Sconiers, & Mark, 1999; Schoen et al., 1999)‏ - 


مه مراعاة تدريس بعض الطلاب al‏ الرياضيات في وقت مبكر ما أمكن: وتعريضهم 
لصورة من صور التسريع. وبالنسبة إلى بعض الطلاب الفائقين» Sls‏ مساقات 
التسكين المتقدّم Glad‏ هذا الهدف» مع وجود المصادر خارج المدرسة أو داخلها. 

a‏ تشكيل ناد للرياضيات. 

مه منح الطلاب الفائقين في الرياضيات lp)‏ طالب آخر يود المحاولة) فرصاً 
للمشاركة في المسابقات المحلية والوطنية والعالميةء والإعداد لمثل هذه المسابقات 
بوصفها مناسبات اجتماعية:؛ وتعلّمية أيضاً. 

مه تزويد الطلاب كافة بالمعلومات الخاصة ببرامج الصيف. وعطلة نهاية الأسبوع» 
وما بعد al gull‏ المدرسي. ويمكن الطلب إلى أحد الأشخاص الاضطلاع بمهمة 
جمع هذه المعلومات وتوزيعها. فضلاً عن محاولة الحصول على بعض المنح من 
مجموعات الخدمة والرعاية المحلية. 
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الفصل الواحد والعشرون 





منهاج الفنون 


يتميّز منهاج الفنون بقدرته على تطوير مهارات حل المشكلات, والتفكير 
الناقد» وتمزيز ثقة الفرد بقدراته التعبيريةء والتواصل»وأخلاق العمل وتذوق التفرّد 
الثقافي؛ والإسهام بإيجابية في المجتمع.؛ e sg‏ ثقافة A na‏ وربّما اكتساب مهنة, 
أو الاحتراف مدى الحياة. 


ما الذي نعرفه؟ 
على الرغم من شمول الفنون في تعريف وزارة التربية الأمريكية للموهوبين: وفي قانون 
عدم إهمال (No Child Left Behind Act ,U.S. Department of Education, Jab d‏ 
GI 1.2001)‏ هناك مدارس أو ولايات ALIS‏ تشترط قياس القدرات الفنية إلى جانب أوجه 
الذكاء أو الأداء الأكاديمي الأخرى )63 .(Oreck, Owen, & Baum, 2003, p.‏ 


وقد يكون غياب هذا القياس هو السبب في توجه كثير من مدارس المناطق التعليمية 
لحذف الفنون البصرية والأدائية من المنهاج عند انخفاض الموازنات )1994 (Fuller,‏ . 
ومع ذلك» توجد مناطق أخرى- تكون غالباً أكبر المناطق التعليمية- تعترف بوجود الطلاب 
الموهوبين: وتدعم المدارس التي ترز على التدريب المتخصّص. وقد حقّّقت المدارس التي 
ترز على الفنون نجاحات؛ بتشديدها على تفاعل الطالب لإتقان المهارة الفنية؛ وعلى توفير 
البيئة الداعمة للطلاب الذين ينظر إليهم بوصفهم مختلفين عمن هم في مثل عمرهم» وعلى 
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إقامة التجمّعات الفنية التي توفّر للطلاب مكاناً لممارسة الأعمال الفنية أومشاهدتها. فضلاً 
عن مشاركة أولياء الأمور )2000 (Daniel,‏ . 


تظهر الدراسات الحديثة: التي تستخدم أساليب تحقيق كمية ونوعية ومختلطة, 
أهمية هذه المكؤنات بالنسبة إلى الطلاب الذين يُظهرون قدرات متقدّمة في S‏ من: 
الموسيقاء والرقصصء والتمثيلء والفنون البصرية. وقد أثبتت المقابلات التي أجريت مع 
معلّمي الفنون والأغراد الممارسين للفنون الأدائية والبصريةء ودراسات المتابعة للطلاب 
في أثناء سني الدراسة؛ تأثير الفرص التي توفّرها المدارمس والدرومس الخصوصية. 
وتكد هذه الدراسات ضرورة توفير التعليم المتميّز على أيدي الأفراد الماهرين؛ ليس فيما 
يفعلون فحسب. بل في امتلاك مهارات التدريسء وإظهار الاهتمام بالطلاب» وتحفيزهم. 
وتؤكد الدراسات أيضاً أهمية توافر بيئة مدرسية داعمة: يشارك فيها أولياء الأمور, ويترك 
للطلاب حرية التصرّف على سجيتهم» وتطويرهم الثقة وتقدير الذات» مع GI‏ ذلك قد يكون 
خادعاً GY lass‏ الطلاب الموهوبين قد لا يكونون جزءاً من الثقافة السائدة في المدرسة. 


من جانب ST‏ اعترف كلارك» وزميرمان )1994 (Clark & Zimmerman,‏ وإيزنر 
(Eisner, 1998)‏ بمحدودية البحوث التي تتناول تعليم الفنون: ودعوا إلى دراسة ممارسات 
الطلاب من مرحلة ما قبل المدرسة إلى مرحلة البلوغ. وقال: 'إيزنر ÖL‏ البحوث المنشورة في 
المجلات تميل إلى الإقرار بقيمة الفنون وإسهامها في الجوانب الأخرى للدراسة الأكاديمية. 
فمثلاً. يُحسّن تدريس الموسيقا التحصيل في الرياضيات: ويّحسّن التمثيل مهارات الكتابة". 
وقد ae‏ هذا الباحث المهارات الأساسية نتاجات مساعدة» وشجع بدلاً من ذلك إجراء البحوث 
التي تركز على ما يمكن أن تفعله الفنون. وبالنسبة إليهء GLa‏ النتاجات المهمةء هي: الإثراءء 
وتطوير الفروع المعرفيةء واحترام الإبداع وتطويره» والنقد النزيه لمحاولات الفنانين. 
أهمية الفنون 

في غرف الصفوف العامةء يربط المدافعون عن تدريس الفنون إسهام أشكال 
الفنون جميعها بأهداف المنهاج الأساسية؛ مثل: Jo‏ المشكلات» Bel ally‏ والرياضيات: 
والحساسية الثقافية؛ والقيادة: وتطوير الأعصاب المرتبطة بالعضلات. وكما تقول كلير كراوس 
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(Krause, 1987)‏ ؛ GL‏ تدريمس الفنون يطور قدرات القادة المبدعين عن طريق تشجيع 
الأساليب الإبداعية لحل المشكلات. ويضيف إيزنر: Gf"‏ هذا التدريس يثري التفكير المرن 
بتحويله الأفكار والصور والمشاعر إلى شكل فني بعد تطوير إدراك جودة الشكل الفنيء 
وبناء فهم للزمن والثقافة التي وجد فيهما الشكل الفني". «تسهم الفنون في تنمية القدرات 
العقلية التي تساعد على الإحاطة بالموضوعات التقليدية: على الرغم من اختلافها عنها» 
(Rasmussen, 1998, p. 1)‏ . وتأسيساً على ما i Guu‏ إن كل فرع معرفي فريد PENES‏ 
ويحمل daa‏ قوة محدّدة. ومجموعة مهارات» ومفردات» وتاريخاً. وهكذاء Gla‏ الفنون تثري 
التعلّم العقلي والذائقة الجمالية )1988 (Lehman & Sinatra,‏ . 


من جانبهء لاحظ آدامز )1992 SÌ (Adams,‏ الفنون توفّر فرصاً للتفكير الإبد اعيء 
وتعزيز الخيال؛ وهي دراسة مضنية وحقيقية للثقافة والتاريخ البشري تؤدي إلى المعرفة 
الجمالية pay‏ اللغة الوصفية والتعبير الذاتي في صور كثيرة؛ js‏ متنفّساً c3, able‏ 
أفكار الطلاب وأعمالهم. 

òi Ps‏ ويبستر )2000 paa (Webster,‏ تفسيراً يُظهر قوة الموسيقا في حل 
المشكلات. ففي أمثلة لدراسة حالة للارتجال/ التأليف الموسيقي ومشروعات الاستماع 
ida al‏ أوضح هذا الباحث كيف يتعلّم الطلاب إصدار الأحكام على المضمون الموسيقي: 
وممارسة التفكير الإبداعي والناقد» والعمل مع الآخرين Lid‏ فهمهم الجماعي للعمل 


موضوع الدراسة. 
الفرص المتاحة 2 الساحة الفنية 


قال لیمان وسيناترا )1988 Ó|" :(Lehman & Sinatra,‏ الموسيقا في مطلع الثمانينيات 
من القرن العشرين كانت تقدّم بصورة أو بأخرى فيما نسبته %93 في المدارس الثانوية 
AS pail‏ والفنون بنسبة %90 في هذه المدارس". وقد توقّعا أن 22 ولاية أمريكية سوف تعتمد 
مساقاً في بعض جوانب الفنون بوصفه متطلَباً للتخرّج. وبناءً على ذلك» سوف يشارك طلاب 
المرحلة الثانوية الذين يستعدون لدخول الكليات في مساق مكثف» في واحد من الفنون على 
الأقل. وتتمتّل قيمة هذه الخبرة في Lgl‏ قد »33 35 الطلاب بالمفاهيم الفريدة ونماذج التفكير 
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التي تتوافر عن طريق الأشكال الفنية» (ص 67). ومع ذلك» óla‏ توفّع هذين الباحثين لم 
As;‏ له أن يتحول إلى واقع. فقد خسرت عدّة ولايات أمريكية برامجها الفنية بسبب تخفيض 
الموازنات. gag‏ إحصائيات مثيرة للدهشة, oa‏ وجود معلّم موسيقا مؤهل فقط ÍSI‏ 4700 
طالب» على الرغم من توصية المؤتمر الوطني للتعليم الموسيقي بضرورة توفير معلّم موسيقا 
مؤهل JSI‏ 450 طالباً في المرحلة الابتدائية )1988 -(Mann,‏ 

توجد مدارسس عامة قليلة تعتمد منهاجاً متمايزاً للطلاب الموهوبين Ls‏ 
Lel . (Clark & Zimmerman, 1994)‏ بالنسبة إلى المدارس الثانويةء فإِنْ الخيارات المتوافرة 
هي: صفوف y all‏ التقليديةء والجوقات» والأوركستراء وفرق الإنشاد. وفي حالات كثيرة؛ لا 
توجد حتى هذه الخيارات في المقاطعات الصغيرة. 


وفي واقع الأمر Oha‏ معظم المناطق التعليمية الصغيرة تفتقر إلى وجود برامج 
تعليم متمايز للطلاب الموهوبين )1991 (Leonhard,‏ ويرى كلارك وزميرمان 
GI (Clark & Zimmerman ,1994)‏ البرامج يمكن أن تضم JS‏ شيء؛ من صفوف التجميع 
غير المتجانسة والإثراء الصفي إلى صفوف تجميع القدرات» حيث تكون معظم البرامج مبنية 
على منهاج محدّد مسبقاً للطلاب كافة. وقد انتقدت غرينبيرج )1996 (Greenburg,‏ الترتيبات 

ow 1‏ 4 
الحالية في المدارس الأمريكية: قائلة: Gl‏ المنهاج في صفوف الفن قد أقحم لينسجم مع 
تعليم الفن القائم على الفروع المعرفية cellas Ls. (Discipline Based Art Education)‏ 
الغاء النشاط التلقائي الذي يعتقد gales‏ الفن أنه ضروري للأنشطة الإبداعية؛ Gy‏ المستوى 
os e 5 sa‏ * 

الثانوي كيف هو الآخر ليوافق منهاجاأ لا يوجد فيه متسع للطلاب الموهوبين» وهو منهاج يركز 
على النتاجات بذلا من التركيز على الاستكشاف والتظوير". cal‏ الباخثة أيضاً التركيز 
على الاختيار الكتابي والواجبات بدلاً من التركيز على المحاولات الإبداعية التي يجب أن تكون 
جزءاً من خبرة الفنون. وهي تعتقد LO]‏ إجراءات المساءلة بخصوص مستويات التحصيل التي 
تخضع لها الولايات هي التي حجبت هذا النشاط. 
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قيمة منهاج الفنون المتمايز 

يقول سيلي وفولير )1994 OI" : (Seeley, 1989 & Fuller,‏ لتعليم الفنون I4‏ جيداً 
للطلاب الموهوبين قيماً كثيرة". ويتفق مع هذا القول باحثون آخرون. فهذا النوع من التعليم 
ينمي الشخصية: وله فوائد معرفية ووجدانية وحركية )1989 (Buchanan,‏ ؛ ويؤدي إلى تطوير 
ذكاءات أخرى )1996 (Colwell & Davidson,‏ . وقد دعم هذا الاعتقاد تحليل لدرجات 
اختبار الاستعداد المدرسيء للفترة الممتدة بين الأعوام من 2001 - 2005. وقد حصل الطلاب 
الذي [god‏ هذا الاختبار وسبق لهم أن درسوا مساقاً في الموسيقاء على 51 نقطة زيادة على 
ما ناله الطلاب الذين لم يدرسوا أي مساق في الموسيقاء ولم يتمتعوا Gly‏ خبرة في الفنون. 
وعلاوة على ذلك. Lis‏ طالت المدّة التي يدرس فيها الطالب الفنون؛ كانت علاماته أعلى في 
الفنون والاستعداد المدرسي. ونحن نعتقد بضرورة تكرار مثل هذه الدراسات» مع التركيز على 


متغيرات مجتمع الدراسة من أجل توسيع فهم أثر الفنون هذا . 


وعلى الرغم من أزمة تمويل الفنون: فقد وفر القطاع الخاص العديد من 
:(Creative Resources Enriching Student Talents)‏ مصادر إبداعية cl SY‏ مواهمب 
الطالب» الذي يقدّم منهاجاً متمايزاً للطلاب الموهوبين (Krause, 1987) (s‏ . وهذا النموذج. 
الذي يخدم الطلاب من مرحلة الروضة حتى الصف السادس؛ يشتمل على منهاج من الأنشطة 
التي لا تتوافر في برامج الفنون العاديةء والتي لا يستطيع أولياء الأمور توفيرها. وقد بني نموذج 
«كريست» على اهتمامات الطالب» وهو dau‏ حل المشكلات» والتعبير عن الذات. Ln‏ 0 
خبراء متخصصون تعليم الأنشطة الفنيةء التي تتضمن الكتابة الإبداعية؛ والخط» والرقص» 

LI 

والرسم» والتمثيل: والغناء القصصي. والتصميم» ومسرح العرائس. وقد صمم هذا النموذج 
أصلاً ليكون برنامج سحب» وهو يدمج إنجازات الطالب في الأنشطة الصفيةء وينتج منه في 
النهاية مشروعات فردية وجماعية أصلية. وقد أثبت التقويم زيادةٌ في القدرة الإبداعية» ومزيداً 
من الانفتاح على الخبرات الجديدة: وزيادةً في مستوى القراءة لدى المشاركين. 
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يوجد نموذج آخر لأحد البرامج؛ يتعلّم فيه الطلاب الرقص والموسيقا والمسرح» يُدعى 
رابطة الفنون- الآفاق الجديدة (Art Connection - New Horizons)‏ : وهوخاص بالمدارس 
الابتدائية في مدينة نيويورك. يطبق هذا البرنامج إجراءات اكتشاف الموهبة لقياس قدرات 
الطلاب من الصف الرابع حتى السادس )1996 (Baum, Owen, & Oreck,‏ . وقد AA‏ قان 
مدى سنوات dil ry Ste‏ موثوق ومتوازن. وفيه» يتلّقى الطلاب الذين يقع عليهم الاختيار, 
أو الراغبون في المشاركة: تدريساً أساسيّاً في الفنون؛ ثم قد go jaa‏ لخبرات متقدّمة أكثر 
عندما يصبحون مستعدين لذلك. 


وقد ذكر المقومون Gi‏ «أكثر من 9675 من مجموعة الطلاب الأساسية حصلوا على تقويم 
يتراوح بين جيد وممتاز في القدرة الفنية نهاية العام». Ll‏ الفوائد الأخرى لهذا البرنامج فتتمئّل 
في مزيد من الانضباط الذاتي في المجالات الأخرى من الأداء المدرسيء Handy‏ العلامات 
في اختبازات الفراءة والرياضيات المقدّنة. alan D] ÉG‏ الصف وف cdita‏ تدريبا da‏ 
المنهاج بخبرات طلابهم في برنامج رابطة الفنون. Ds‏ أولياء الأمور والعائلات يشاركون 
في الفرص التعليمية والفنية المتاحة؛ ليس في المدرسة فحسب» بل في عموم المدينة أيضاً. 

يوجد جانب آخر للدراسات» جذب الانتباه في السنوات الأخيرة: وقد تناول هذا الجانب 
استجابات السكان لتعليم الفنون؛ وهوما استدعى القيام بجهد مكثف في عمليات اكتشاف 
al gall‏ وتطوير البرامج التي تلبي الحاجات المحدّدة للمجموعات» مثل: أطفال المناطق 
الريفية والحضرية المحرومين: والأفراد الموهوبين. 

من جانب ST‏ يوجد برنامج موسيقا ess‏ ميوزيك لينك (MUSIKLINK)‏ 
.(Haroutounian, 2000a)‏ بدأته جامعة فيرجينيا عام 11992 eias‏ رابطة m‏ 
الموسيقاء التي تضم أساتذة كلية الموسيقاء ومعلّمي الموسيقا المستقلين. وقد تطوع أعضاء 
الرابطة بإعطاء دروس موسيقا خاصة لطلاب المدارس من مختلف الأعمارء الذين تظهر 
على محيّاهم علامات موهبة موسيقية؛ والذين لا يستطيعون دفع تكاليف الدروس الخاصة. 

يستهدف البرنامج أيضاً الطلاب المعرّضين للخطرء ويقدّم الموارد» مثل الآلات. 
والمعلّمين الذين يذهبون إلى البيوت أو المدارسء ويبنون علاقة مستمرة عن طريق الدروس» 
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وإعداد تقارير تقويم منتظمة: وأنشطة ما بعد المدرسة؛ وتحديد مدى التقدّم؛ وإعداد الطلاب 
للالتحاق بالدراسات الجامعية؛ واكتساب مهارة عملية للمستقبل» fy Late‏ الطلاب كافة 
يشاركون في تصميم المنهاج الدراسي؛ لتلبية اهتماماتهم» وتعزيز مناحي قوتهم. 

وفي الأغلب» لا تتوافر لطلاب المناطق الريفية أيّة خدمات» أو حتى خدمات محدّدة: 
في المنهاج التفريدي للفنون. 

وقد طور كلارك وزميرمان )2001 (Clark & Zimmerman,‏ خطة محلية aiias‏ 
لاكتشاف الطلاب الموهوبين في الفنون البصرية. ويطبّق مشروعهما اختبارات التحصيل 
على طلاب الصف الثالث جميعهم. وقد أفضت هذه الإجراءات إلى اكتشاف الطلاب ذوي 
القدرات الفنية. خاصة المحرومين اقتصادياًء والطلاب المتنوعين Cali‏ الذين لا يكون لهم 
عادة نصيب في برنامج الموهبة- الفنون. ومع ذلك» فلم تتح لهؤلاء الطلاب الخبرات المعتادة 
المطلوبة لاجتياز إجراءات اكتشاف المواهب )1997 (Torrance,‏ - 

لاحظ هذان الباحثان أَنّهما جمعا تراثا ثقافياً غنياً من تسجيلات عملية اكتشاف المواهب» 
فدعوا إلى اعتماد معيار متعدّدء «مع التركيز على قياسات الجوانب المختلفة لخلفية الطلاب» 
وسلوکاتهم» وقدراتهم؛ ومهاراتهم» وتحصيلهم. وشخصياتهم: وقيمهم» (ص 105). وقالا: 
"إن القادة يحتاجون إلى قريب خاص بتطوير إجزاءات تعوّف المواهب المحلية qii‏ تقيس 
السمات الاجتماعيةء والاخلاقية: والاقتصادية الفريدة: والدعم» والدافعية GY‏ موقع في 
المنطقة المعنية. 

(Reis, Schader, Milne, Stephens, وسشعت ريز وآخرون‎ id aai السياق‎ "ET 
عملية تعرّف المواهب لتشمل الأغراد الذين يعانون صعوبات» خاصة متلازمة وليامز‎ 2003) 
النجاح في‎ ói وهي إعاقة مترافقة بموهبة موسيقية. وقد وجد‎ ‘(Williams syndrome) 
استخدام منحى تطوير الموهبة بدلاً من التركيز على العلاجء يعرز من فهم المشاركين‎ 
هذه الدراسة تفتح المجال أمام‎ Si $25 للرياضيات. ويبني الثقة بالنفس والتمتع بالحياة.‎ 
لإحراز نجاحات مماثلة؛ بإحداث تغيير في النظرة إلى الشخص‎ Ag Ls أفراد يعانون حالات‎ 
عن طريق تطوير الموهبة.‎ 
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يشان إلى أن أوريك وآخرون )2003 (Morrissey, 2001) 259+ (Orecket al,‏ 
تطرّقوا إلى مسألة التعرّف إلى الشخص الموهوب إبد اعيا مقارنة بالشخص الموهوب دراسياً. 
وقد اقترح أوريك وزملاؤه قياساً للموهبة الفنية AI‏ يمنح أكبر عدد من الطلاب فرصة 
المشاركة في برنامج للفنون. وهم يرون dil‏ «عندما تحدّد الموهبة؛ ثم تقاس بمعايير ضيقة 
Gla Mg‏ طلاباً كثيرين سيحرمون» وسيثبط طلاب آخرون» وسيظل إدراك الموهبة الفنية 
معزولاً عن القدرات والذكاءات الأخرى» (ص 67). 

وعن طريق استخدام الجلسات والملاحظات المتعدّدة للخبرات الفنية الحقيقية في 
الرقص والموسيقا والمسرح؛ يمكن للطلاب الذين يتجاهلون عادة في المقابلات التقليدية 
أن يغتنموا ذلك في إظهار قدراتهم. لذاء يجب الاهتمام بخلفية الطالب وقوة الشخصية: بدلاً 
من التركيز على التفوق الأكاديمي فقط؛ إذا أردنا تحقيق المساواة في تدريس الفنون. 

من جانب آخر, di‏ سلبي» وشاوء وهاوتىس )2005 (Selby, Shaw & Houtz,‏ على 
أنّ للإبداع تعبيرات لا حصر لهاء وأنّ الطلاب جميماً يملكون 3B‏ إبداعية. ثم لفتوا اثتباه 
المعلّمين إلى عدم طرح السؤال الآتي: ما مدى إبداع هذا الطالب5: واستبدال السؤال الآتي 
بة: كيف كان هذا الطاب مبدها؟ 

وصف هؤلاء الباحثون مستويات الإبداع - الأداء بقولهم: "ليست واضحة بعد ARAS‏ 
بارزة؛ متميّزة". ختاماًء يتمتع الطلاب الموهوبون - في بعض جوانب الإبداع- بتفكير خاص» 
وأساليب qe la‏ وسمات شخصية تترجّم إلى حاجات تعليمية؛ وتطبيقات واقعية لمواهبهم. 
وهم يستفيدون من البرامج والبيثات التي تور لجهودهم ونمؤهم yo pally eel!‏ والتحديء 


والاعتراف. 
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ماذا يمكننا أن نفعل؟ 
فيما يأتي أبرز الإجراءات التي Ques‏ مراعاتها في هذا المجال: 


البيت: 


a‏ الدفاع عن تعليم الفنون: ودعم البرامج المتوازنة للتدريس؛ من رياض الأطفال 
حتى الصف الثاني عشرء بمشاركة نخبة من المعلّمين المؤهلين. فضلاً عن تشجيع 
متطلّبات المدرسة الثانوية والجامعة للمشاركة في أنشطة الفنون. 
مه التأكد من قوانين الولاية وتعليماتها. وفي حال كانت a‏ من متطلّبات الفنون أو 
تتجاهلهاء فيتعين العمل على تغييرها. 
2 غرفة الصفض: 
مج تفريد خبرات الفنون عند الضرورة. 
م السماح للطلاب باكتشاف المشكلات المتعلّقة بالفنون: ثم حلّها. 
A‏ توفير الأدوات والوقت اللازمين للتفكير والتعبير المتطور. 
2 المدرسة : 
مه تعريض الطلاب للفنون مبكراًء وجعلها جزءاً لا aca‏ من المنهاج؛ وتضمينها 
محتوى التدريس التقليدي في غرفة الصف. 
ءج إشراك الطلاب الموهوبين في العمل مع فنانين محترفين: والتواصل مع البرامج 
التي تدعم توفير نخبة من المتخصّصين والمعلّمين الخصوصيين لتعليم الطلاب 
الموهوبين» خاصة المعرضين للخطر بسبب الحرمان الاجتماعي أو الاقتصادي. 
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الفصل الثاني والعشرون 





$e لغات‎ ela3 


يحتاج الطالب الموهوب lad‏ إلى برنامج لغة معمّق rales‏ يسمح بدراسة لغة ثانية في 
مرحلة مبكرة. ولا شك في أنْ إتفان أكثر من لغة يضاعف الفرص القيادية في الوظائف التي 
تعتمد على الفهم والتواصل الثقافي. LAT‏ بالنسبة إلى الطلاب الثنائيي اللغة الذين يلتحقون 
ba Ayal‏ الاعتراف بمواهبهم اللغويةء ومنحهم فرصة تطوير اللغتين معأ يحمل في 


طيّاته فوائد جمة. 


ما الذي نعرفه؟ 

يجب توفير فرص تعلّم أكثر من لغة للطلاب جميعاً. في هذا العالّم الآخذ في الصغر 
Legs‏ بعد يوم» وما يصاحب ذلك من حاجة إلى التواصل عن طريق اللغات والثقافات. ولسوء 
الطالع؛ Gla‏ الفرص المتاحة لدراسة اللغات الأجنبية دراسة معمّقة تصل Jo‏ الطلاقة. لا 
LS‏ أولوية في معظم المناطق التعليمية بالولايات المتحدة. وفي ذلك» يقول دريبر وهكس 
Òl" : (Draper & Hicks, 2002)‏ نحو %5 من طلاب المدارس الابتداثية الأمريكية يدرسون 
لغة Sly AE‏ نحو %9 فقط من طلاب الكليات يدرسون مقررات في AANI‏ وحتى هذه JÉ‏ 
على مستويات المبتدئين. وما يدعو إلى الإحباط أكثر هو أن %3 فقط من خريجي المدرسة 
الثانوية والكليات يمكنهم إتقان لغة ثانية" . 

Lal‏ بالنسبة إلى الطلاب الموهوبين فهناك ثلاث قضايا مرتبطة بمنهاج اللغة؛ هي: 
تعليم اللاتينيةء وفرصة تحقيق الطلاقة في أكثر من لغةء وتقدير الطلاب الثنائيي اللغة 
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الذين يُظهرون مواهب لغوية. وعلى الرغم من تباين هذه القضاياء وكذلك البحوث الخاصة 
بهاء إلا Lll‏ تشير جميعاً إلى أسلوب تربوي سليم» يتمّل في بحث طلاب الثقافات الأحادية 
اللغة -عموماً- عن تسهيلات في أكثر من لغة. 


تعلّم اللاتينية 

أشارت فان تاسيل - باسكا )2004 (VanTassel—Baska,‏ إلى اعتقاد بعض الباحثين 
بعدم وجود علاقة تربط اللاتينية بالعصر الحديث. ومع ذلك فلا يزال عدد من طلاب المرحلة 
الثانوية النابغين يتقدمون لامتحان تسكين متقدّم في اللغة اللاتينية للتأهل الجامعي. وفي واقع 
الأمرء فان دراسة اللاتينية تنعكس إيجاباً على التحصيل: إضافة إلى الإنجاز الواضح في تعلّم لغة 
قديمة؛ إذ تساعد دراسة اللغة اللاتينية على إثراء ela‏ الطلاب النابغين للمفردات الإنجليزية 
مقارنة بتعلّم مساق اللغة اليونانية وجذور اللاتينية بالإنجليزية )1987 -(VanTassel-Baska,‏ 
أضف إلى ذلك Gi‏ من شأن دراسة اللغة اللاتينية مدّة عام أن يعرز من فهم قواعد اللغة 
الإنجليزية. لذا aT di‏ التي لا يسهل ترجمتها 
als‏ الطظالب الأصلية فد تتاجات مهمة ندراسة اللقة. وش ise uad‏ فان فاسيل باسكا أنه 
إذا كانت زيادة المفردات والكفاية اللقوية في الإنجليزية من أأقداف البرامج المطلوبة؛ Ob‏ 
اللاتينية قد تكون هي الخيار المنطقي للغة الثانيةء ويفضّل تدريسها bas‏ من الصف الرابع. 
دراسة اللغة 2 المدرسة الابتدائية والمتوسطة 

fip los Il o engage‏ ر shel‏ برامج تتضمّن تعليم لغات عدّة في 
المرحلة AS Lais Al asl‏ استثناء. فمشللاً . تشترط ولاية كارولينا الشمالية أن يتعلّم 
أظفال المدارمس العامة Jas‏ أجنبية في المرحلة الابتدائيةء في حين Gales‏ ولاية لويزيانا 
برنامج دراسة لغة أجنبية للصفوف 4 - 6ء بوصفه Liters‏ للطلاب النابغين أكاديمياً 
(Met & Rhodes, 1990)‏ - 


ولعلٌ السبب الرئيس لضآلة فرص تعلّم اللغات قبل المرحلة الثانوية: هو انعدام الدعم 
الإداري بين مديري المدارسس لتضمين المنهاج لغة أجنبية. فقد أظهرت دراسة لمديري 


الفصل الثاني والعشرون: تعلّم لغات lke‏ 283 


المدارسس الابتدائية الرسمية في ولاية ماريلاند أنْ أكثر من نصف هؤلاء المديرين يقفون 
موقفاً إيجابيًاً من هذا التعليم؛ ولكنّهم لا يضعونه على رأس أولوياتهم. وقال معظمهم dil‏ 
يمكن تعليم اللغة الأجنبية قبل الدوام المدرسي أو بعده. وقد أدخل كثير منهم هذه البرامج 
ely‏ على طلب أولياء الأمور )1986 .(Baranick,‏ إِنَّ عدم اهتمام القيادات المدرسية -على 
مستوى المرحلة الابتدائية- بهذه المسألة؛ هو pal‏ يدعو للأسف؛ OY‏ تسهيل معرفة اللغة وزيادة 
التحصيل الأكاديمي هما أمران مرتبطان بتعليم اللغة مبكراً (Dominiguez & Pessoa,‏ 
(2005. فمثلاً. وجد شولتز وويلارد هولت )2004, ČÍ (Shults & Willard—Holt‏ التحصيل 
يزداد بين الطلاب الذين يبدؤون دراسة اللغة في المرحلة المتوسطة بدلاً من المرحلة الثانوية. 
وفي مقارنة لثلاث مجموعات طلابية [مجموعه لم تدو سن كقهكانية:ومجعوغة Bil plat cll sy‏ 
ثانية في المرحلة الثانويةء ومجموعة بدأت تعلم اللغة في المرحلة المتوسطة)؛ وجد الباحثان 
فروقاً في اختبارات التحصيل الرسمية للصف الحادي عشر لمصاحة الطلاب الذين تعلّموا 
اللغة في المرحلة المتوسطة. 

وكما يقول المدافعون عن تدريس لغة أجنبية للطلاب الموهوبين: Go‏ لذلك فوائد جمّة 
(Thompson & Thompson, 1996)‏ . ونظراً إلى Si‏ هؤلاء الطلاب (agli s‏ قادة المستقبل؛ 
agile‏ يحتاجون إلى إتقان لغة أجنبية أو أكثر. وبما أّهم سيصبحون جزءاً من السوق العالميء 
ls‏ الفرص الوظيفية المتاحة أمام أحاديي اللغة ستكون محدودة؛ وذلك خلافاً لأقرانهم الذين 
يتحدثون لغتين أو اكثر. أضف إلى ذلك D‏ دراسة لغة أو أكثر قد تسهم في زيادة التواصل 
الثقافي» وفهم أوجه الشبه والاختلاف الثقافي بين القوميات. ويمكن أن سهم دراسات اللغة 
في القضاء على «محدودية الثقافة» للطلاب» خاصة أولئك الذين لا يتحدثون سوى اللغة 
الإنجليزية. أو الذين لا يعيشون في مجتمعات متعدّدة الثقافات. Sh Sy‏ دراسة اللغة قد تكون 
متداخلة التخصصات» بحيث تشمل التاريخ: والفنون: والجغرافياء وعادات الشعوب الأخرى. 


نماذج برامج تدريس اللغات 
يوجد نوعان من برامج تدريس اللغة المطبّقة في المرحلة الابتدائية, 
هماه gal‏ قرف الثقاقات واللقاحه مسقل gali‏ العاف AAU)‏ الأكبية 
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(Foreign Language Exploratory: FLEX)‏ : وبرنامج اللغة الإنجليزية في المدارس الابتدائية 
(Foreign Language in the Elementary Schools :FLES )‏ . وبرامج الانغمار sil‏ 
أو الجزئي الذي يستهدف طلاقة اللغة. وقد كانت معظم برامج المرحلة الابتدائية في 
الستينيات القرن الماضي متمحورة حول البرنامجين الأولين» من دون التركيز على الطلاقة 
(Griffin, 1993)‏ . 


وبوجه عام» تتباين البرامج في عدد ساعات التدريس الأسبوعية التي تطرحهاء وضي طول 
مدّة المساق. ويبدو أن لبرامج الانغمار الكلّي أو الجزئي تأثيراً فاعلاً في الطلاقة إذا استمر 
تدريس اللغة إلى ما بعد المرحلة الابتدائية )1990 (Met & Rhodes,‏ . 


موهبة ثنائية اللغة 
لا يزال تمثيل متعلّمي اللغة الثانية في البرامج المخصّصة للموهوبين محدوداً؛ 
Od‏ هناك Gs‏ يرى GI‏ معرفة لغة ثانية ليس موهبة: Gi E‏ الواقع خلاف ذلك 
(Valdés, 2002)‏ . فقد أثبتت الدراسات Si‏ إتقان لغة ثانية ca;‏ موهبة مشل المواهب 
الأخرى؛ إذ تمنح الأطفال الصغار مزايا معرفية مختارة في مختلف أنواع المهام 
(Bialystok & Senman, 2004; Bialystok & Shapero, 2005 )‏ ؛ ويكتسب الطلاب الموهوبون 
طلاقة في Lis‏ اللغتين )2001 Ll . (Kogan,‏ طلاب المرحلة الثانوية الذين ينتمون إلى هذه 
الفئة. وتصفهم عائلاتهم باهم مترجمون صغار. فَإنّهم يُظهرون مجموعة من المهارات اللغوية 
والاجتماعية المتطورة؛ بتفاعلهم ومراوحتهم السريعة بين لغتين» وبين عالّمين مختلفين. 
ماذا يمكننا أن نفعل؟ 
فيما يأتي أبرز الإجراءات التي يتعيّن مراعاتها في هذا المجال: 
2 غرفة الصف: 
مه تشجيع تعلّم اللغة في سنّ Gly Like 13 Sas‏ الأطفال في مرحلة الروضة أو السنة 
الأولى من المرحلة الابتدائية (الصف الأول) غير مشمولين بذلك؛ إذ يمكن أن 
يحدث هذا التعلّم قبل هذه الفترة أو بالتزامن معها. وعلى الرغم من ذلك» فهناك 
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ما يثبت بّدء برامج تعلّم اللغة في سن متأخّرة (الصف الخامس والسادس). وهذا 
الأمر لا ينتقص من تعلّم اللغة )1993 (Griffin,‏ ولكنْ أصغر الطلاب Ua‏ يكونون 
أكثر مرونة وتقبّلاً للأفكار الجديدة. وبذاء SL‏ برامج تعلّم اللغة المبكر تور مزيداً 
من الفرص لتطوير الطلاقة؛ وتعلّم لغة ثالثة أو رابعة في مرحلة لاحقة. 

+ تركيز الاهتمام في المرحلة الابتدائية على الاستماع والمحادثة: ثم تطوير المفردات. 
Gal‏ بالنسبة إلى المرحلتين: المتوسطة والثانوية فيجب أن يشمل تعلّم اللغة مستويات 
متقدّمة في IS‏ من: القواعد» والقراءة: والكتابة» والتحليل الأدبي» والمحادثة. 

م لزيادة الطلاقة؛ يتعيّن إيجاد أوضاع طبيعية تحتم على الطلاب التخاطب باللغة؛ 
Lol‏ داخل الغرفة الصفية:؛ وإما وقت الاستراحة. 

مجه بعد اكتساب الطلاب طلاقة في اللغةء يتعيّن ترتيب لقاءات تجمعهم بمتحدّثي 
اللغة الثانية: ويمكن الاستفادة من طلاب البعثات والتبادل الثقافي في الكليات 
والجامعات» الذين يُظهرون استعداداً ورغبة في التواصل مع الطلاب الآخرين. 
وينبغي لأولياء الأمور أن يعملوا بجدّ من أجل توفير برامج اللغة لأطفالهم الموهوبين 

2 المدرسة : 

aS rom‏ من تخطيط المنهاج على نحو مناسب يراعي أحوال الطلاب في مختلف 
مراحل مسارهم الأكاديمي. Lun‏ عن توفير فرص عدّة تتيح لطلاب المرحلة 
المتوسطة: أو بداية المرحلة الثانوية الالتحاق ببرامج المرحلة الثانوية العلياء أو 
تتيح لطلاب المرحلة الثانوية العليا الالتحاق بالبرامج الجامعية. 

مج وضع خيارات للطلاب النابغين تهدف إلى تحقيق الطلاقة اللغوية. 

مج إيلاء اللغات المهمة غير التقليدية أهمية خاصة: من مثل: اللغة الصينية: واليابانية, 
والروسية؛ والعربيةء وكذلك الإسبانية التي IS‏ أكثر اللغات شيوعاً. لذاء ينبغي توفير 
فرص لتعلّم أكثر من لغةء Íe G‏ بمرحلة الروضة: وانتهاءً بالصف الثاني pie‏ علماً 
SL‏ يوجد العديد من المصادر المتطورة لفعل ذلك. 
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وخلاصة القول: D)‏ تعلّم لغات عدة قد يعرز من فهم اللغةء وأهمية التواصل» وقهم 
الثقافات الأخرى وتقبّلها. 
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الفصل الثالث والعشرون 





التربية المهنية * 


X‏ التربية المهنية (CareerEducation)‏ مكوناً مهمّاً من مكونات المنهاج الخاص بالطلاب 
الموهوبين؛ وهوفي الحقيقة كذلك من نواح عدّة. يدر الطلاب هذا النوع من التعليم تقديراً كبيراً؛ 
إذ قد يساعدهم على Gael‏ طريقهم في فترة المراهقة المثقلة بنقص المعرفة حيال عالّم العمل؛ 
أوحاجاتهم الخاصة: أو تعدّد القدرات. أو المهن التي لا يصادفها المراهقون في البيت أوفي 
المدرسة. 


يمكن لهذا النوع من التعليم أن يسهل من عملية اتخاذ القرارات في مراحل الحياة 
اللاحقة. فضلاً عن توفير أنشطة منهاج مثيرة قد i‏ عدداً من الحاجات الأكاديمية والسوسيو 
- عاطفية للطلاب الموهوبين. يشار إلى GI‏ التربية المهنية تختلف عن اختيار الوظيفة. 


وبوجه is ale‏ الكتابات الخاصة بالتربية المهنية المشكلات التي تستطيع 
تحسينهاء ولكنّها لا LS‏ بالكثير بخصوص إسهام (أوفاعلية) نماذج برامج المنهاج 
الخاصة, أو المحتوىء أو النتاجات. وقد جاء هذا الدعم للتعليم الوظيفي في تعليم 
الموهوبين بناءً على قاعدة مغلومات غير مكتملة: GSI‏ الدراسات المتوافرة عن هذا 
الموضوع تشير إلى اتجاهات مماثلة مؤيدة لممارسات منهاجية محددة يمكن تبريرها 
والدفاع عنها. 





* التربية المهنية: منحنى تربوي تعليمي يهدف إلى التأكيد على تدريس أخلاقيات العمل؛ وتعويد الفرد على بيئة العمل 4 فترة 
مبكرة من حياته - المترجم. 
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ما الذي نعرفه؟ 
تتوافر فرص التربية المهنية تقريباً في مختلف البرامج المقترحة لتعليم الموهوبين. 
ويحظى اليافعون الموهوبون بقائمة طويلة من الفرص الوظيفية المحتملة؛ GS‏ بعض فئات 
مجتمع الموهوبين» Cnt‏ فيها (Grant,2000; Greene, 2003; Nepper Fiebig, «il!‏ 
gass g :2003(‏ الأقليات )2003 (Kerr,‏ تعاني ظروفاً اجتماعية صعبة في الوصول إلى هذه 
البدائل؛ ومن aS‏ بناء توفّعات شخصية لوظيفة المستقبل. وتتراوح هذه الظروف -مثلاً- من 
علاقات أبوية ومجتمعية؛ إلى تعصب وصور نمطية. ويوجد هذا المدى الواسع داخل الفرد 

الموهوب نفسه» وداخل السياق الذي يدرس أو يعمل فيه. 


من جانب آخرء يهتم الشباب الموهوبون بمهن عدّة يمكنهم ممارستها والقيام بها. 
ويعتمد الاستعداد الداخلي على تعدّد القدرات ;1999 (Greene; Rysiew, Shore, & Leeb,‏ 
Lal Sajjadi, Rejskind, & Shore, 2001)‏ الواقع الخارجي للفرص الوظيفية المتعدّدة فهو 
عبء وفرصة في thas gf‏ ما يتطلّب استثماراً كبيراً في اتخاذ قرار معقول في نهاية العملية. 


Las,‏ ذكرنا سابقاً. يجب عدم الخلط بين التربية المهنية واختيار الوظيفة 
OY t (Howley, 1989)‏ هدف التربية المهنية هو التوعية والتثقيف بخصوص القدرات الذاتية 
والفرص المهنية: Ley‏ يسهل عملية اتخاذ قرار اختيار المهنة في وقت لاحق. ól‏ اختيار قرارات 
مهنية مبكرة ربّما يؤدي إلى إغلاق الباب أمام بدائل مهنية قد تكون أفضل. ولكنّها لم تؤخذ 
في الحسبان )1985 (Buescher,‏ . 


وقد حدَّر هاولي أيضاً من Gi‏ الخلط بين التربية المهنية واختيار الوظيفة قد يفضي إلى 
تفاقم المشكلات التي يعانيها الشباب. خاصة الشباب الموهوبين» عند حصر اهتمامهم في 
الأجر adi pall‏ والمكانة الاجتماعية: والبحث عن الرضاء وتحقيق الذات. أضف إلى ذلك 
SI‏ الخيارات الوظيفية هي أيضاً خيارات أسلوب حياةء وهي موجهة بالقيمة Rysiew et)‏ 
.(al.,1999‏ 
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من جانبه. حدر فريدريكسون )1979 (Frederickson,‏ من Ol‏ بعض الأشخاص 
الموهوبين قد يلجؤون إلى الاعتماد على الحظ بدلاً من اتخاذ قرار مدروس بخصوص الوظيفة. 
وإضافة إلى ارتباط الرضا بتعدّد القدرات: ola‏ وجوده أو dete‏ لدى الأشخاص الموهوبين قد 
يرتبط أيضاً بالنزعة إلى الكمال. 


تدعم البحوث هذه المخاوف. فهناك فكرة مقبولة تقول: GL,"‏ الوظائف المتنوعة المتميّزة 
تتوافر فقط للأشخاصص ذوي القدرات الفائقة: Gly‏ هؤلاء الاشخاص يكونون عادة متعدّدي 
القدرات". وقد جاءت البحوث التي تناولت الفروق الجندرية في الوظائف لتؤكٌد دقة الصورة 
العامة السابقة هذه. وفي السياق نفسه»ء أجرت ريز )1995 (Reis,‏ دراسة شملت 61 طالبة 
من خريجات التربية المهنيةء ونظّمت مقابلات مع 1 منهن. وقد ذكرت هؤلاء الطالبات 
bs jal‏ غير colo a‏ من خياراتهنٌ الوظيفية: Feist‏ قلن D]‏ أشقائهنٌ من الذكور يفضّلون 
البحث عن وظائف متميّزة. عن طريق تشجيع الوالدين: أو استعدادهم لدعم خيارات التعلّم. 
وأضافت الطالبات Gil‏ شعرن بتوجههنْ نحو الوظائف المرتبطة نمطياً بالإناث: ولم يتوافر 
al‏ الوقت لمتابعة مجالات مواهبهنٌ. 


وبالمثل؛ أجرت كريستينا بيترسون (Peterson ,1982a, 1982b)‏ مقابلات مع 31 
مراهقاً موهوباً بخصوص تفكيرهم الوظيفي. وقد َبيّن لها ارتفاع GLASS‏ الذكور والإناث في 
تلك الفترة من أعمارهم» ES‏ الفتيات لم يفضّلن الوظائف المرتبطة نمطياً بالإناث. من 
جانب آخر. حصلت الفتيات على علامات أقل في مقابلات قياس التخطيط الوظيفي. وقد 
عبّرت هؤلاء الفتيات عن اهتمامات متنوعة أكثر من الفتيان: Egil‏ لم يستطعن ربط هذه 
الاهتمامات بأولويات وظيفية محددة. 


وقالت الفتيات gil‏ ينظرن إلى العمل بوصفه قيمة وصورة من صور التعبير عن «ell‏ 
S‏ الفتيان أعربوا عن قيم مادية أكثر. وفي حال أخذنا هذه الدراسات مجتمعة: Lilo‏ تشير 
إلى أن الفتيات الصغيرات الموهويات ربما كنّ ينظرن إلى الجانب الإيجابي من الفرص 
المتوافرة al‏ ولكن؛ يبدو Egil‏ والفتيان كانوا غير مستعدين للعقبات التي قد يواجهونهاء 
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ولذلك. els Sle‏ اكتشاف هذه العلاقات والقيم الشخصية قد fhe‏ إسهاماً Ls‏ في التربية 
المهنية لكل من الفتيان والفتيات. 

من جانبهء ذكر ويلينغز )1983 (Willings,1980,‏ بعد خبرة فنية وملاحظة استمرت 
سنوات GI Bde‏ اليافعين الموهوبين يواجهون صعوبة في فهم دور الموظف. ويبرز هذا التناقض 
عادة من طموحاتهم الوظيفية غير التقليدية: أو من بحثهم عن صيغ غير تقليدية من الوظائف 
Baux‏ 


لاحَظ ويلينغز Gi‏ اليافعين الموهوبين قد يكونون عنيدين وحساسين من النقد؛ وضعفاء 
أمام رفض زملائهم لهم. els‏ قد يشعرون بالملل بسهولة. ولذلك؛ Obs‏ تغيير الوظيفة باستمرار 
قد يكون od ps‏ تعلّم ما يكفي من (el‏ وظيفة واحدة في سنوات معدودات» في حين قد يستغرق 
هذا الأمر مدى الحياة بالنسبة إلى الآخرين ممن هم أقل قدرة. 

وفيما بعد تصبح الوظيفة جزءاً من الهوية الشخصية لكثير من الأفراد الموهوبين: وهذا 
قد CS yy‏ بتوفّمات خارجية فاعلة ومؤتّرة. وعلى الرغم من Sl‏ معظم الدراسات تعرّف الموهبة 
على أساس الذكاء أو الأداء الأكاديمي: إلا أنه يتعيّن على الشباب Jab‏ حاجاتهم بخصوص 
الرضا الوظيفي أيضاً. ولا شكٌ في D‏ استكشاف هذه الحاجات سيكون مكوناً فاعلاً في التربية 
المهنية للموهوبين» وكذلك استكشاف المخارج البديلة للموهبة والاهتمامات؛ GY‏ الاستثمار 
كله أو المبالغة في استثمار المكون الوظيفي وحده قد يكون مدمّراً إذا فشل لسبب من الأسباب. 

وفي حال توافرت الدراسات. ad Lil‏ الشباب النابفين ينظرون إلى التربية المهنية 
نظرة تقدير واهتمام. فقد أجرى ديلايل )1982 (Delisle,‏ مسحاً طولياً ربط غياب التربية 
المهنية بالعجز في اتخاذ القرارات الوظيفية. 12 كلارك )1988 (Clark‏ أن منهاج التربية 
المهنية يحظى بمرتبة متقدّمة في خبرة المراهقين بالمرحلة الثانوية. 


S|‏ مثل هذه البحوث تثري قاعدة معلوماتنا في التربية المهنية: لدرجة Gd‏ هناك جوانب 
إشكالية في التفكير الوظيفي للطلاب الموهوبين واتخاذ القرار» يمكن تحسينها عن طريق 
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موضوعات محدّدة؛ SSI‏ البحوث مقصّرة في اعتماد ممارسات أو نماذج منهاج معيّنة في 
التربية المهنية. 

وما iL Y‏ فيه أن نماذج التربية المهنية تكاد لا تحصى. Las‏ لم تختبر. لذاء يجب 
توجيه البحوث التي ستتناول فاعلية هذا التعليم مستقبلاً إلى البحث في أبعد من الرضا 
المعلن في ضوء تقرير كلارك؛ الذي أفاد أن منهاج التربية المهنية- حتى وإن لم يكن ذا جودة 
عالية- Lasy‏ لا يزال يحتل مرتبة عالية من الرضا لدى الطلاب الذين يمرون بهذه الخبرة. 


ماذا يمكننا أن نفعل؟ 
على الرغم من إمكانية عمل دراسة تشمل المستويات الثلاثة كلّها: البيت» والمدرسةء 
وغرفة الصف Y‏ أن منهاج التربية المهنية يعمل Bale‏ على توسيع آفاق الخبرات المستمدة 
من البيت وغرفة الصف. ولهذاء فمن الأفضل النظر إليه بوصفه مهمة من مهام المدرسة 
ومسؤولياتهاء وربّما تطلّب تعليمه Pos‏ معلّم متخصّص؛ أو مرشد ملم بالموضوعات المحدّدة 
الخاصة بالأطفال الموهوبين والإرشاد المهني. وتأسيساً على ما سبق» تقترح البحوث خمسة 
موضوعات يمكن تضمينها منهاج التربية المهنية للمراهقين الموهوبين؛ هي: 


e‏ القيم والحاجات الشخصية. والعوائق التي تحول دون تحقيقها في مجال العمل. 
e‏ مزايا الاهتمامات والفرص الوظيفية المتعدّدة: والصعوبات التي تعترض طريقها. 
e‏ الخيارات التقليدية والجريئة في اختيار الوظيفة. 

e‏ ربط القيم والحاجات والدافعية والمواهب بالوظيفة وأسلوب الحياة. 

o‏ مكافأة العمل: AUS Ill‏ والخارجية. 


Lal‏ بيرت )1993, sa (Pyryt‏ ستة موضوعات أو قضايا متكررة في كتابات التطوير 
المهني للطلاب الموهوبين: هي: تعدّد القدرات» والتوفّعات. وأسلوب الحياة؛ والاستثمار, 
والتنقّلء والابتكار. ثم اقترح سبع إستراتيجيات يمكنها أن تعالج بعض هذه القضايا على الأقل. 
وتتطابق الموضوعات الستة هذه مع خمسة موضوعات منهاجية معزَّزة بالبحوث» يمكن فهمها 
في ضوء ارتباطها بعدد من الإستراتيجيات السبع الآتية: 
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تسريع المحتوى (يعالج الاستثمار. خاصة استثمار الوقت) . 
تدريب الوعي الذاتي ( التوفّعات: وأسلوب الحياة) . 

تطوير مفهوم الذات ( التوفّعات, والاستثمار. والتنقّل) 
التدريب على التواصل الاجتماعي الفاعل. 

. المشكلات الإبداعي (الاستثمارء والتنقّل)‎ Jo 

إدراك دور الجنس. 

إدارة القلق والوقت ( الاستثمار والتنقّلء والتوفّعات) . 


يمكن دراسة JS‏ واحدة من هذه الإستراتيجيات في ضوء علاقتها بمجموعة من مخرجات 
التربية المهنية: لكن تسريع المحتوى قد يكون تكميلياً أكثر مما هو مركزياً فيما يخص الحاجة 
إلى التربية المهنية. Los‏ يكون مفيداً معرفة أثر تسريع المنهاج المصاحب لبرنامج التربية 


وفي تمرين بدأ بمنهاج للتربية المهنية في التعليم العام eS‏ قورن 
لاحقاً بحاجات منهاج الموهوبين المتفق عليهاء اقترح ماكدونالد وآخرون 
(Macdonald, Shore & Thomas ,1987)‏ 11 نشاطاً خاصًاً لتضمينها منهاج تربية مهنية 
خاص بالطلاب الموهوبين: يمكن تطبيق بعضها في البيت: أو في غرفة الصف خارج نطاق 
أي برنامج رسمي للتعليم الوظيفي. 


Sh Lus‏ أبرز الإجراءات التي يتعيّن مراعاتها في هذا المجال: 


مناقشة الأدوار المهنية في برامج التلفازء وصفات Gyo‏ يحتلون هذه الوظائف: 
وواقعية صور الشخصيات. eh‏ التمييز بين الشهرة وجوهر العملء وتحديد المدى 
المحدّد للوظائف المعروضة على التلفاز )1983 (Clark,‏ 


مج 


المهنية. 


ل البيت: 


الفصل الثالث والعشرون: التربية المهنية ‏ 295 


2 غرفة الصف: 

A‏ تشكيل مجموعة صغيرة: ثم توجيهها لدراسة الإعلانات المبوبة؛ بغية تحديد 
alga gill‏ والتميّز الجندريء والمهارات» والمتطلّبات التعليمية )1983 (Clark,‏ 

CO‏ تنظيم قائمة بالأشخاص الذين يعرفهم الطلاب. والوظائف التي يشغلونهاء 
elis,‏ وخلفياتهم. 

مه الاستفادة من الصحف والمجلات في تحديد المشكلات المحلية والوظيفية 
والعالمية التي تحتاج إلى حلول: وتحليل المشكلات على أساس الفرص الوظيفية 
الجديدة التي قد توجد لمعالجة هذه المشگلات؛ وتعرّف أفضل طريقة للتدريب 
على هذه الوظائف» dil, Lele‏ يمكن للمجموعات الصغيرة أن تشارك بعضها بعضاً 
في النتائج التي توصّلت إليها في المؤتمرات الصفية. 

مه ubl‏ محاكاة لاقب دو مئ ل ماقف حياتية حعيقية؛ ch uis‏ كيفية 
إسهام الأدوار الوظيفية المختلفة (فرديًاًء أو (Licker‏ في حل المشكلات 
.(Willings, 1983)‏ 

مج الطلب إلى الطلاب geet‏ أدوار أو أساليب حياة في المستقبل» ثم تدوين المعلّم 
آراءهم ومكنونات أنفسهم في سجل )1985 (Betts & Neihart,‏ . 

A‏ ترتيب بطاقات بالدراسات الجامعية Lag‏ لأهميتها القصوى والمتوسطة 
والمخفضة. ثم مناقشة الأسباب التي دعت الطلاب إلى اختيارها أو رفضهاء في 
ضوء فرص العمل والقيم والحاجات أو الاهتمامات التي يمكن أن la Pagi‏ مستقبلاً 
.(Culbertson, 1985)‏ 

a‏ قراءة سير حياة الأشخاص المشهورين الذين ذاع صيتهم في مهن مختلفة: مع 
تحليل الطرائق التي مكنتهم من بلوغ الشهرة )1983 -(VanTassel-Baska,‏ 

مهم إيجاد مركز للتعلّم يخص مهن أشخاص مهمين: وتعليمهم؛ وخبراتهم الوظيفية 
المتعدّدة. 
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TUM 

a‏ استضافة بعض المتخصّصين للتحدّث عن خبرات مسارهم الوظيفي» ثم تنظيم 
مقابلات يتقمّص فيها الطلاب أدوار شخصيات اشتّهرت في مهن معيّنة؛ ثم توجيه 
الطلاب لكتابة سيرتهم الذاتية؛ بغية تقديمها لشغل وظيفة شاغرة. 

م توجيه دعوات إلى المعلّمين أو المرشدين الذين قد ينظمون نواديّ لمناقشة الفرص 
الوظيفية خارج نطاق المنهاج الرسمي؛ ما قد يساعد الطالبات: أو coal BY al yal‏ 
أو الطلاب الآخرين: الذين قد SEAS‏ غرفة الصف بالنسبة إليهم عائقاً يحول دون 
تحقيق قدراتهم» أو تلبية طموحاتهم الوظيفية )1985 (Grau,‏ 
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الفصل الرايع والعشرون 





البرامج المدرسية 


cas‏ توفير البرامج المناسبة في المدرسة للطلاب الموهوبين والنابغين عملية أكثر 
تعقيداً من تطبيق Col‏ نموذج إداري» أو شراء مواد لاستخدامها مع الطلاب الصغار. ومردٌ 
ذلك هووجود كثير من المسائل التي يتعين مراعاتها عند تخطيط برامج يمكن الدفاع عنها. 
ومن هذه المسائل: قضايا تتعلق بالموقف الفلسفيء» واكتشاف المواهب» وتجميع القدرات» 
وإعداد المعلّمين؛ والدعم الأسريء والتقويم» وتوفير المكان؛ والجداول الزمنية. وتكون هذه 
البرامج «أول ما يعاني مبضعٌ الجراحة عند تخفيض الموازنات» أي إِنْ هذه البرامج هي 
أول ما يتضرر من إجراءات خفض الميزانية )1998 (Peine,‏ . لذاء òla‏ تطبيق Gl‏ برنامج 
لا يعني استمراره إلى الأبد. وعلى الرغم من أن بعض الباحثين الذين يعملون في مجال 
التعليم العالي يتحدّثون عن موجة جديدة من الاهتمام الأكاديمي في برامج الموهوبين؛ 
إلا أنْ العاملين في الميدان المحلي يتحدّثون عن تضاؤل الخيارات والدعم المتوافرة فعلياً 
للطلاب )1994 (Purcell,‏ . 


ما الذي نعرفه؟ 
كرف فيلدهوزن ol (Feldhusen ,1998a)‏ نموذج برنامج «بالنظام المخطط بشكل 
مفصّل: الذي يسهل تفاعل الشباب الموهوبين مع المنهاج لإنتاج التعلّم» (ص 21). وقد 
Lal‏ إلى أن البرامج aues‏ لهدف محدّد هو تقديم المحتوى بسرعة أكبرء أو تركيز (AS‏ 
أو تعقيد أكبر ليناسب نبوغ الطلاب واهتماماتهم. Sl‏ الطريقة المفضلة لاختيار برنامج ما 
فهي اكتشاف حاجات الطلاب» ثم تصميم البرنامج gl)‏ البرامج) لتلبية تلك الحاجات. ومع 
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ذلك la‏ البرنامج يُصمّم غالياً بطريقة يسهل معها تطبيقه وإدارته: وتضمن مشاركة الطلاب 
فيه. من جانبه» أكد فيلدهوزن (Feldhusen, 1998b)‏ | عملية اكتشاف المواهب يجب أن 
فضي -حتماً- إلى العثور على الطلاب الذين يمكنهم التعامل مع البرامج المتوافرة بكفاءة 
وفاعلية (ص 194). 


Lil‏ القرارات الخاصة بوضع الطلاب في ترتيب صفي Cy ina‏ فتشمل: تجميع كثير من 
الطلاب الموهوبين في غرفة صف واحدة: وتجميع مجموعات من الطلاب للمشاركة في برامج 
السحب ذات الصبغة العامةء أوفي تعليم موضوع محدّد في أثناء مدد زمنية من اليوم أو 
الأسبوع -بحسب المستوى الصفي-؛ والتجميع عن طريق الصفوف, وتحويل الطلاب إلى 
برامج الموهوبين التي تتطلّب قضاء يوم كامل داخل المدرسة النظاميةء وسحب الطلاب من 
منطقة أوسع للالتحاق بمدارس جاذبة 5 38 عادة على موضوع Dina‏ مثل: الرياضيات» أو 
التكنولوجياء أو الفنون. 


4 ^ . CA * 5 . * —m - s p 
وفيما يخص البرامج التي تطبق داخل غرف الصفوف النظامية؛ فهي برامج تعنى بتغيير‎ 
البرامج الملحقة ( المضافة) بالجدول المدرسي فهي‎ Lal طبيعة المنهاج» وتعزيز فرص الإثراء.‎ 
تلك التي يقودها أولياء أمور متطوعون. مثل: برامج التوجيه ومجموعات النقاش' « والدروس‎ 
الخاصة التي تقدِّمها الجامعات والمتاحف المحلية أو المكتبات؛ والنوادي أو منظّمات الخدمات.‎ 
بحث روجرز‎ Ola ومن المثير للاهتمام أله حتى بوجود هذا المدى الواسع من الخدمات:‎ 
أشار إلى المكاسب الأكاديمية الكبيرة التي يحفّقها الطلاب الذين يلتحقون‎ (Rogers, 1999) 
طالب فريدة بالنسبة إليهء‎ JS بواحدة من هذه الخدمات. وربّما تكون الأشياء التي يراها‎ 
هي: البرنامج: وقيادة معلّم مستعد للعمل مع الطلاب الموهوبين: وسرعة البرنامج» وعناصر‎ 

الدافعيةء أو هذه العوامل كلها مجتمعة. 
من جانبهاء تابعت دلكورت وزملاؤها (Delcourt, Lloyd, Cornell, & Goldberg,‏ 


(1994 أكشر من 1000 طالب من الصفين: الثاني والثالث على مدى سنتين. وقد كان أداء 





3 يهدف برنامج مجموعات النقاش Junior Great Books Discussion Groups‏ إلى الارتقاء بمهارات الطلاب 2 القراءة 


والتفكير والتواصل عن طريق طرح الأسئلةء والنقاش» والكتابةء وتبادل الأفكار- المترجم. 
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الطلاب الملتحقين بالبرامج أفضل من أداء غير الملتحقين Gh‏ برنامج. Sl guns‏ أداء الطلاب 
الذين ترعاهم بعض المدارس الخاصة:؛ وبرامج الصفوف المنفصلة:؛ وبرامج السحب» كان 
أفضل من أدا ء الطلاب المشاركين في البرامج اطق Ss‏ القرفة الضقية .ومع ذلك» 
وجد الباحثون Gl‏ النماذج جميعها فشلت في تلبية حاجات الطلاب الموهوبين كلّهاء ونبهوا 
على أنْ الخيارات بخصوص نماذج البرامج تعتمد على السياق إلى do‏ كبير. ولتوضيح وجهة 
نظرهم» فقد وصفوا البرامج المثالية لكل نموذج. 


وبالنسبة إليناء فقد وصفنا كثيراً من البرامج التي تعتمد على أفضل قاعدة ممارسات في 
أجزاء أخرى من هذا الكتاب. وناقشنا في أجزاء خاصة القرارات الأساسية المختلف عليها 
حيال ضرورة تجميع الطلاب لتلقي الخدمات» وبيان كيفية ذلك؛ ومزايا التسريع؛ والأساليب 
المتبعة في الغرفة الصفية للضغط؛ واستخدام مهارات الاستقصاء ومستويات التفكير العلياء 
ومدى إسهام برامج الجامعة والتلمذة في تلبية حاجات الطلاب الموهوبين. وتقع خيارات 
البرنامج المعروضة عادة ضمن الفئات الآتية: الإثراء؛ والمنهاج المتمايزء والتفريد» والفصول 
الخاصة «Special Classes‏ والمسابقات. والخبرات اللاصفية. 


Labs‏ يتعيّن على المعلّمين ملاحظة أنّ هناك قدراً كبيراً من التداخل بين البرامج؛ 
Lares La‏ قى على القواعد iR‏ هه راو LA Leid‏ 
البرامج استقيد منها مدّة عشرين Lake‏ أوأكثر. Lal‏ البرامج الحديثة فتستخدم طرائق متطورة 
لتوفير تشكيلة من الخيارات يمكنها تلبية حاجات الطلاب المتنوعة. 


الإخراء Enrichment‏ 
يوجد نموذجان للإثراء (Enrichment)‏ مستخدمان على نطاق واسع حول ll‏ 
هما: نموذج بوردو الإثرائي ذو المراحل الثلاث )1981 (Feldhusen & Kolloff,‏ 
«(the Purdue Three Stage Enrichment Model)‏ ونموذج الإثراء الثلاثي 
-the Enrichment Triad Model (Renzulli, 1977)‏ ويشتمل JS‏ واحد منهما على ثلاثة 
مستويات من الأنشطة تفضي إلى تحقيقات مستقلة ونتاجات كبيرة. ويستطيع الطلاب النابغون 
9939 الدافعية الانتقال إلى المستوى الأعلىء في حين يمكن للآخرين المشاركة بحسب قدراتهم. 
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gag‏ عام 1994م وسنّع رينزولي نموذج الإثراء الثلاثي ليصبح نموذجاً لعموم المدرسة؛ 
بغية تحسين جودة التعلّم للطلاب جميعاً. وذكر روجرز )1999 GI (Rogers,‏ مفهوم التطوير 
المعمق هو أكثر أنواع Gly Adela cl SY‏ توسيع المنهاج والفرص العادية لتقبل أفكار واهتمامات 
جديدة يؤدي إلى إنتاجية أقل. لكنّه قد يكون خطوة أولى في اتجاه مفهوم التطوير. وكما هو 
الحال بالنسبة إلى أنواع التعلّم كلّهاء obe‏ الإثراء يجب أن يكون واضحاً ومفصّلاً: لا مجرّد 


المنهاج المتمايز Differentiated Curriculum‏ 
تبنى النماذج المستخدمة في برامج الموهوبين -على نطاق واسع- على فكرة تغيير 
المنهاج؛ بغية التعبير عن محتوى تسريع معمق ومتطورء وتدريس العمليات الإبداعية والمعرفية 
وتكاملهاء وتركيب التعلّم ونشره باستخدام نتاجات مهمة. تبنى هذه البرامج عادة على مواد 
مطبوعة: مع أنشطة تعتمد على استخدام إستراتيجيات مستويات التفكير العليا في تصنيف 
بلوم )1956 (Bloom's taxonomy,‏ ؛ أو الكتابات الكلاسيكية )1996 (ley. (Thompson,‏ 
دراسة الثقافات» والموضوعات العلميةء واستخدام Jo‏ المشكلات الإبداعي )1963 ı (Osborn,‏ 
وتطوير الأعمال الأصلية في الفن والتمثيل الإبداعي؛ والاهتمامات المتعلّقة بنمو شخصية 
خاصة؛ وخدمة التعلّم. فمثلاً. قام بنبووستانلي )1983, (Benbow & Stanley‏ وفان تاسيل 
- باسكا )1982, .(VanTassel—Baska‏ بإعادة تنظيم محتوى الرياضيات والاهتمامات على 
التوالي بطريقة فاعلة؛ Lis‏ $ على مفاهيم المستويات العليا ومهاراتهاء مما yy‏ للطلاب طريقة 

مؤثّرة وشاملة للتعلّم. 

وقد اشتهرت بعض محاولات تمايز المنهاج Leib‏ فاعلة i She‏ في حين وُصفت 
أخرى cele Leib u‏ أو ردئية لدرجة أنه لا يمكن الدفاع عنها. لذاء حدر تاننبوم 
(Tannenbaum,1998)‏ من العواقب المترتّبة على استخدام منهاج معدّل يفتقر 
إلى الأهداف والتطبيق الصحيحين. ففي مثل هذا الحال؛ SL‏ الطلاب الموهوبين لن 
يستفيدوا شيثاً. حتى في الصفوف الخاصة. وفي السياق نفسه» أشار آرشامبولت وزملاؤه 
«(Archambault et al. ,1993)‏ وشور وديلكورت )1996 (Shore & Delcourt,‏ إلى 
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دراسة شملت 3400 غرفة صفية:؛ وت تكن Lais‏ ان اچوا أت طفيعة فط eel‏ على المتهاج 
لتلبية حاجات الطلاب الموهوبين: حت طن القن المدارس التي تطبّق EN‏ برامج الموهوبين 
داخل الصف. 


وربّما يكون أكثر البرامج المتمايزة استخداماً لمرحلة ما قبل دخول الكليةء هو برنامج 
البكالوريا العالمية في مدارس ثانوية مختارة. وهذا البرنامج يؤهل المشاركين فيه للسنة 
الجامعية الأولى عن طريق منهاج معمّق ودراسات A‏ تشمل مقررات في نظرية المعرفة, 
واثنتين من اللفات. والرياضيات» والعلوم» وبعض الموضوعات الاجتماعية ذات المستوى 
iad Stal‏ ومجموعة من المشروعات الإبداعية والجمالية؛ والمواطنة العالمية. والخدمة 
الاجتماعية. 


Oi S25‏ كثيراً من البرامج - للصفوف جميعها- تتضمّن استخدام 
التعلّم القائم على المشكلة الذي يدمج الفهم المفاهيمي» والمحتوى المتمايزء 
والعمليات والنتاجات والتعلّم الموجّه Lil‏ في وحدات دراسسية متطورة 
(Center for Gifted Education, 1997; Gallagher, 1997 )‏ . 


التفريد Individualization‏ 
يقول تملنسون )1999, i" :(Tomlinson‏ التفريد (Individualization)‏ هو استجابة 
المعلّم لحاجات الطالب» مسترشداً بمبادئ التفريدء مثل: المهام التي تحترم ذكاء الطالب» 
والتجميع «Cy pall‏ والقيامس والتعديل المستمرين» (ص 15). وبوجه ale‏ يستخدم المديرون 
والمعلّمون الذين يستجيبون لحاجات الطلاب مجموعة واسعة من الإستراتيجيات في اختيار 
البرامج المناسبة للطلاب» والمواد التي تجذب اهتمام الطالب وتنقله إلى مستويات تفكير 

أعلى: والدراسات المستقلة: وضغط المنهاج» وغيرها. 


وفیما مضی کان تفريد التعليم يقتصر على عمل JS‏ طالب وحده في برنامج منفرد. ui‏ 
اليوم فمن المتعارف عليه dl‏ يتعيّن النظر إلى JS‏ طالب بوصفه فرداً مستقلاً . والتخطيط له 
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على هذا الأساس: Dy‏ أفضل طريقة لذلك -أحياناً- e‏ في وضعه مع آخرين بحتاجون 
إلى التدخّل التربوي نفسه. 


الفصول الخاصة Special Classes‏ 
قد لا يكون بمقدور الطلاب من ذوي المواهب والاهتمامات الخاصة تطوير قدراتهم؛ 
نظراً إلى ضيق الوقت المتاح» أو محدودية الخبرة في غرفة الصف العادية. وفي أغلب ol‏ 
By‏ أولياء الأمور الدروس والموجهين والتدريب في الفنون والألعاب الرياضية واللغات» وما 
شابه. وقد يستطيع المعلّمون مساعدة أولياء الأمور على إيجاد المعلّمين والموجهين المطلوبين. 


Lal‏ البرامج التي Gigs‏ للطلاب دراسة متطورة فتتمئّل في خيارات برامج المدرسة الثانوية, 
مثل: مساقات التسكين المتقدّم التي تؤهل الطلاب لدخول الكليات: ودروس الشرف التي تتناول 
موضوعات تتراوح من الفنون إلى علم الحيوان. ويمكن أن يستفيد الطلاب الصغار من برامج 
مجموعات النقاش الخاصة بالطلاب الموهوبين لفظيّاً )1992 Oi $35. (Nichols,‏ بعض 
الجامم اف Calls. Pags‏ مساقاف Abia! paths‏ ويمكق الطاب الذيخ يحثقوق Cua clas‏ 
وشروط الجامعة الحصول على اعتماد للمقرر عن طريق التسريع» أو اختيار مقرر المراسلة 
في أحد مجالات الاهتمام من دون اعتماد من المدرسة. 


المسابقات الأكاديمية Academic Competitions‏ 
bg‏ المسابقات المدرسية للطلاب فرصاً جيدة لتطوير مواهبهم» وتعزيز الثقة في 
قدراتهم. ومن أشهر هذه المسابقات مهرجان ( أولمبياد) الرياضيات: ومؤتمر الاختراع؛ Jog‏ 
المشكلات المستقبلية» والتهجئةء والمناظرات: والمسابقات التي ترعاها المنظمات والنوادي 
والجامعات المحلية. ويسهم أولياء الأمور غالباً بفاعلية في تنظيم هذه البرامج في المدارسء 

والعمل بوصفهم مدربين وقادة. 
الخبرات اللاصفية Extraschool Experiences‏ 

يمكن لأولياء الأمور والمعلّمين العمل معا لإبقاء الطلاب على معرفة بالفرص المتاحة 
خارج المدرسة فيما يخص تطوير المواهب. وفي المقابلء يستطيع الطلاب الموهوبون البحث 
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عن البرامج التي تفي بحاجاتهم واهتماماتهم: مثل برامج الصيف التي تنظمها الجامعاتء 
وبرامج عطلة نهاية الأسبوع: وإنتاج الأعمال المسرحية وغيرها. وغالباً ما lay‏ عن هذه الفرص 
والبرامج عن طريق المدرسة: ويشترط كثير منها الحصول على توصية من المعلّمين أو/ 
وسجل الصف. وفي الوقت الذي يتخذ فيه الطلاب وأولياء الأمور القرارات المناسبة لكيفية 
قضاء الوقت خارج المدرسةء يستطيع المعلّمون تسهيل عملية القبولء وتيسير الحصول على 
مساعدة Abs‏ عند الضرورة: وتشجيع انتقاء أفضل الخيارات. 


المدارس الخاصة Special Schools‏ 
في خطوة حاسمة تهدف إلى الوفاء بحاجات الطلاب الموهوبين من ذوي الأداء الضعيف 
في المدارسس العامةء تأسّست طرز (أنواع) فريدة من المدارس لهذا الغرض. وقد أجرى 
بوکانان» ووورنر )2002 Css; (Buchanan & Woerner,‏ تناول Gu‏ من بين خمس عشرة 
مدرسة من هذه المدارس في مختلف أنحاء الولايات المتحدة. وأظهر البحث Sl‏ البرامج 
المبتكرة في هذه المدارس fled‏ مجتمعات تعلّم صغيرة» وخطط تدريمس شامل قائم على 
«الأفكار الكبرى» والمشكلات العالمية Mas‏ من مجالات المحتوى غير المترابطة: وعلى أهداف 

البرامج التي تركز على الاستمتاع abet‏ وتطوير حياة ذات معنى. 


وقد كان بحثهما محدوداً؛ إذ لم Leds‏ صورة واضحة عن التحصيل الأكاديمي لأسباب 
Bde‏ أبرزها: وجود مدارس حديثة A‏ وأخرى لا تزال في طور التطبيق لا في مرحلة التقويم. 
ومع ALIS‏ تشير البيانات النوعية للطلاب إلى درجة عالية من الرضا الشخصي.ء والنمو 
الأكاديمي الظاهر. 


البرامج التي تستهدف مجتمعات Aias‏ 

تعالج البحوث الحديثة مسألة قلق المربين من عدم شمول كثير من برامج الموهوبين 
الحالية في المدارس؛ الطلاب الملوّنين وذوي الخبرات المحدودة بسبب الفقر. لذاء ola‏ شمول 
هؤلاء الطلاب في إجراءات اكتشاف المواهب» والعمل على إبقائهم في برامج الموهوبين: “as‏ 
هدفاً رئيساً لمدارس المناطق التعليمية جميعها. 
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sel‏ مونتغومري )2001 (Montgomery,‏ دراسة عن المجتمعات المحرومةء 
شملت مشاركة الهنود الأمريكيين الأصليين في برامج المدرسة؛ وألقت الضوء أيضاً على 
الصعوبات التي يواجهها طلاب المناطق الريفية. وكذا الحال بالنسبة إلى دراسة غرانثام 
(Grantham ,2003)‏ التي ركزت على الجهود والمساعي المبذولة لزيادة مشاركة الطلاب 
السود في برامج المدرسة. 


من جانب آخرء اقترح بورلاند؛ وشنورء ورايت )2000, (Borland, Schnur, & Wright‏ 
عملية واعدة؛ مع Stina Ll‏ لاكتشاف المواهب» ومتابعة توفير برامج لطلاب الأقليات والطلاب 
المحرومين اقتصادياً. وقد بدأ مشروعهم بأطفال رياض الأطفال الموهوبين؛ وانتهى بدراسة 
حالة تستخدم فيها بيانات القياس السيكولوجي والعلاقات الاجتماعية؛ إلى جانب المقابلات 
المتكررة مع المعلّمين وأولياء الأمور» وملاحظة الطلاب على مدى سنوات عدّة. وضي واقع 
الأمرء فقد عكست النتائج التي توصّلوا إليها صدقاً وثقة في عمليات اكتشاف المواهب» وأحيت 
الأمل في توفير البرامج والخدمات المناسبة لرعاية الأطفال المستبعدين من هذه البرامج. 


ماذا يمكننا أن نفعل؟ 
Lus‏ يأتي أبرز الإجراءات التي يتعيّن مراعاتها في هذا المجال: 
-2 البيت: 

مج اضطلاع أولياء الأمور بمسؤولية تعرّف البرامج المتوافرة لأطفالهم: وفهم أهداف 
هذه البرامج وغاياتهاء والمشاركة في الفريق الذي يتخذ القرارات بخصوص 
مشاركة أطفالهم. 

ee‏ افتقار المدارس إلى الموظفين القادرين على تقديم كثير من البرامج للطلاب. 
لذاء يتعيّن على أولياء الأمور والراشدين الآخرين في المجتمع أن ينبروا للقيادة, 
ويوفّروا البرامج التي يحتاج إليها الطلاب. وقد وجدت بعض الشركات B‏ السماح 
لموظفيها بالتطوع في المدارس يكسبها احترام «rg ger!‏ ويساعد على تعليم الطلاب 
بصورة أفضل. 
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Be‏ تحمل انين oan‏ الكارسة الآخرين مسؤولية إيجاد البرامج التي تلبي 
حاجات طلابهم REN‏ المعلّمين من التطوير المهني» والإشراف الذي يضمن 
تطبيق مكونات البرنامج: والتقويم المنتظم لقياس فاعلية البرنامج بالنسبة إلى 
Js‏ طالب على wal pail‏ 

م تضافر جهود المرشدين والمعلّمين وأولياء الأمور معاً؛ بغية حفز الطلاب إلى العمل 
sel‏ والاستفادة القصوى من الفرص المتوافرة في تطوير مواهبهم. 

م بمساعدة الكم الهائل من البرامج وصناديق الأدوات ومجموعات الدروس 
المتوافرة في السوق؛ والخيارات اللاصفية المتنافسة على ملء وقت الطالب؛ 
يتعيّن على الراشدين التحلّي بالحكمة في أثناء توجيه الطلاب» وفي القرارات 
التي يتخذونها لرفد المدرسة بآخر الابتكارات وأدوات التقنية. وبذاء فلا 
مناص من إحداث تغييرات: وأفضل الخيارات هي تلك التي La‏ فرق من 
المعلّمين وأولياء الأمور والطلاب والإداريين: بمساعدة من البحوث القائمة على 
أفضل الممارسات. 

مجم في ضوء JS‏ ما تقدّم؛ يجب أن يحظى الطلاب بالبرامج ج التي يمكن الدفاع عنهاء 
وتناسب مواهبهم. وهذا يعني ضرورة مساعدتهم» والتخطيط لهم على أساسن 
فردي. 
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الفصل الخامس والعشرون 





التسريع 


يكون أداء الطلاب الموهوبين الملتحقين ببرامج التسريع (Acceleration)‏ غالباً أعلى 
من أداء زملائتهم الموهوبين من العمر نفسه الذين لم يلتحقوا بهذه البرامج. وفي بعض 
الحالات؛ يستطيع الطلاب إتقان الموضوعات المدرسية في جزء من الوقت المخصّص لهم 
SL al‏ في تسلسل المنهاج المعتاد. وعادة ما يعني التسريع في التفكير الشعبي مسألة تخطي 
الصفوف. I‏ أن للتسريع -في الحقيقة- أشكالاً عدّة. وكثيراً ما يعرب أولياء الأمور والمعلّمون 
عن قلقهم مما يسببه التسريع للطلاب المتميّزين من خطر التعرّض لصعوبات اجتماعية 
وعاطفية. وقد تناولت البحوث هذه التأثيرات بدرجة أقل من تناولها للنتاجات الأكاديميةء 
ولكنْ التحليلات الحديثة كشفت وجود العديد من المناحي الإيجابية التي يمكن استخلاصها 
من البحوث مقارنة بالمشكلات التي قد تعيق استخدام إستراتيجيات التسريع. 


ما الذي نعرفه؟ 
ay‏ تسريع الطلاب الموهوبين أكاديمياً من أكثر الممارسات التي يوصي المتخصّصون 
باستخدامها )1991 (Shore, Cornell, Robinson, & Ward,‏ . وقد ظهرت الدراسات 
التجريبية أول مرّة في مطلع الثلاثينيات من القرن الماضيء وتبع ذلك مراجعات إيجابية في 
العقود اللاحقة )2004 .(Daurio, 1979; Passow, 1958; Pressey, 1949; Rogers,‏ وقد 


نشر في عام 2004م تقرير بعنوان: أمة مخدوعة: كيف 355 المدارس gall‏ طلاب أمريكا , 





* هذا التقرير الذي يحمل عنوان A Nation Deceived: How Schools Hold Back America's Brightest Students‏ متاح 


لمن يريد الاطلاع عليه باللغة العربية والإنجليزية على موقع Institute For Research and Policy Acceleration‏ - المترجم. 
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ركز على مزايا التسريع؛ وكيفية نقلها إلى الجمهور وصتًاع القرار (Colangelo, Assouline,‏ 
Gross, 2004)‏ &. وبصورة عامةء يعرف التسريع ASL‏ الاعتراف بتحصيل الطلاب المسبق 
(Southern, Jones, & Stanley, 1993)‏ . ومع ذلك» تشمل الممارسة Lal‏ التقدّم الأكاديمي 
المبني على قدرات الفرد دونما اعتبار للعمر (Paulus,1984)‏ . وتتطلّب تعديل المنهاج؛ وكذا 
إجراءات إدارية خاصة بتسكين الطلاب )2003 -(Schiever & Maker,‏ 


ومع أن المعلّمين يميلون إلى افتراض أن التسريع يعني تخطي الصفوف 
GI YI. (Southern, Jones, & Fiscus, 198989)‏ هناك أنواعاً أخرى من التسريع» أبرزها: 
الدخول المبكر في الروضة أو الصف الأولء وتسريع الموضوعات التي يتعرّض لها الطالب 
وقتاً محدّداً في أثناء اليوم المدرسي وتكون أعلى من مستوى ine‏ واختزال المنهاج لإتمام 
ثلاث سنوات من التعليم في سنتين» والصفوف غير النظامية سريعة ol pall‏ ودخول الكلية 
المبكر )2004 (Southern & Jones,‏ . 


دخول الروضة المبكر 

على الرغم من توافر الدراسات التي تُعنى بالدخول المبكر في الروضة أو الصف 
الأول os‏ كثيراً من هذه الدراسات ترز على الاستعداد المدرسيء ولا تهتم عادة بحالات 
القبول المبكر المبنية على النبوغ المبكر )1993 (Southern etal.,‏ . وقد شمل التحليل 
البعدي الذي أجراه روج رز )1992, (Rogers‏ دراسات القبول المبكرء ولكنّه لاحَظ أن 
المعلومات الواردة في الدراسات تكون سطحية غالباً لدرجة يصعب معها تحليلها. وفي المدّة 
الأخيرة» اكتشف غانييه وغانيير (2004 (Gagné & Gagnier,‏ فروقاً قليلة بين الملتحقين 
بالمدرسة مبكراً ومجموعة مقارنة من الأطفال العاديين من العمر نفسه» في أثناء عملية 
التقويم التي أشرفت عليها معلّمات الروضة والصف الثاني. ودرست آن روبنسون وويمر 
(Robinson & Weimer, 1991; & Robinson, 2004)‏ الكتابات الخاصة بالدخول «Saal‏ 
oes‏ لهما أنّ دراسات الأطفال متأخري الولادة حجبت Ling‏ للدخول المبكر للأطفال النابغين 
المختارين بعنايةء إلا S‏ النتائج الأكاديمية والاجتماعية والعاطفية للقبول المبكر بدت إيجابية. 
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المقررات المتقدمة للطلاب الموهوبين 

في عام 1984م: نشر كوليك وكوليك (Kulik & Kulik)‏ تحليلاً بعديّاً [pipe‏ عن 
التسريع. وبعد مرور نحو عشر سنوات» كرّر كوليك )1992( هذا التحليل» وتوصّل إلى 
النتائج نفسها تقريباً. وقد شملت المراجعة الأولى 21 تقريراًء في حين شملت الثانية 32 
دراسة. وتطلّب شمولها في التحليل البعدي» استخدام الدراسات مجموعات ضابطةء أو 
مجموعات مراقبة. واستخدمت الدراسات كلها اختبارات تحصيل مقتنة لقياس النتاجات 
(Kulik, 1992, p.36)‏ . 


dy‏ ودتاكوليكف وكوليك agi‏ من اتتا رة ت آذ قن cabal pall cam ST Lag!‏ هماك 
الطلاب الموهوبين من العمر الزمني نفسه الذين لم يمزوا بالتسريع لقياس تأثيراته. La‏ 
النصف الثاني منها فقارن الطلاب المُسرّعين بالمجموعة الضابطة من الطلاب النابغين 
أكاديميًاً ممّن هم أكبر Tha‏ وقد اختلفت النتائج بين المقارنتين. فعند مقارنتهم بالطلاب 
Bj gap‏ غين gt pae,‏ مع العو تفم كان a [chai n aal aal‏ 
تقريباً. Gl‏ عند مقارنتهم بالطلاب الموهوبين المماثلين من الأكبر سئّاً. فقد حافظ الطلاب 
المُسرّعون على أدائهم. 

وق انحط كوليك أن مغارنة المسرعيق BM ce MS pie cal Chas DAN SL‏ 
معظم هؤلاء الطلاب كانوا أصغر Ls‏ بسنة واحدة على الأقل من نظراتهم الموهوبين. وقد 
هدفت الدراسات التي شملتها المراجعة التحليلية البعدية إلى استقصاء المنهاج المختزل في 
مستويات صفوف نهاية المرحلة الابتدائية وبداية المرحلة الثانوية. وقد رككزت 9 دزاسات من 
بين 23 دراسة على الرياضيات. فمثلاً: ذرس لودمان )1969 (Ludeman,‏ ضغط الرياضيات 
للصفين: السابع والثامن في سنة واحدة بدلاً من سنتين» في حين درس كلاوسمير وويرسما 
(Klausmeier and Wiersma, 1964)‏ ضغط ستة فصول من الرياضيات للصفين: التاسع 
والعاشر. وقد غطّت الدراسات الأخرى برامج التسريع المكتّفة بصورة أكثر. وتضمّنت غالباً 
اختصار برامج منهاج ثلاث السنوات إلى سنتين. وقد شملت دراسات عدّة من تلك التي راجعها 
كوليك )1984( تقويم المناطق التعليمية للبرامج: مما يعزّر من التطبيقات الواقعية للتسريع. 


4 أفضل الممارسات 2 تربية الموهوبين 


وبوجه ale‏ تميل دراسات تخطّي (قفز) الصفوف إلى بحث التسريع المتوسط من نوع 
السنة الواحدة. LET‏ حالات التسريع الجذري التي يقفز فيها الطالب أكثر من سنتين: ويقطع 
مرحلة دراسية كبيرة مثل دخول المدرسة الثانوية أو الكلية مبكراً بسنتين إلى ثلاث سنوات» 
أو يكمل مقرراً في مدّة زمنية قصيرة )1991 (Brody & Stanley,‏ . فلم تشملها المراجعات 
التحليلية البعدية الخاصة بالتسريع. وقد رأى كوليك (2004) Gi‏ الدراسات الرئيسة عن 
التسريع التي تستخدم تصاميم أخرى لا تشملها عادة التحليلات البعدية. ولا شك في أن 
إيلاءها الأهمية اللازمة سيوفّر دعماً إضافياً لممارسة التسريع. فمثلاً. تميل المدارس إلى 
تطبيق التسريع الجذري تبعاً GS‏ حالة على حدة. ولهذاء فإِنْ قاعدة البحث تميل إلى شمول 
دراسات الحالة للطلاب المنفردين في الصفوف غير المتجانسة )1995 (Kennedy,‏ أو 
عند محاولتهم التسريع في المدرسة والجامعة )2003 (Gross,‏ - 


يذكر أن قياس أثر التسريع الجذري في الطلاب الموهوبين colla Fe‏ متابعة طويل الأمد 
للأفراد على مدى سنوات عدّة. ss y‏ تكون التقارير-بالضرورة- نوعية أوقصصية: ولكتها 
dus‏ بانتظام التحصيل المتقدّم: خاصة في المسارات الجامعية )1985 (Gross; Stanley,‏ . 


صفوف الاجتياز السريع 

بالنسبة إلى الطلاب ذوي الاهتمامات المركزة والشديدة: فإن صفوف الاجتياز السريع 
fast-paced classes‏ الخطوات في جوانب المحتوى js‏ للطلاب Las‏ لإتقان المواد الصعبة. 
وتميل الدروس إلى أن تكون أنشطة لاصفية على صورة جلسات صفية تستغرق ثلاثة أسابيع, 
أو a s‏ في alae‏ الأسبوع في أثناء السنة الدراسية. gag‏ بعض الأحيان: وليس داثماًء 
يحصل الطالب على اعتماد أو تسكين ضمن برنامج المدرسة لقاء هذه الدروس اللاصفية 
(Lynch, 1990; Olszewski-Kubilius & Lee, 2005)‏ . 


La‏ جوانب المحتوى التي ترد عادة في الدراسات» فهي: الرياضيات: والعلوم» واللغة 
الأجنبية. وغالباً ما تظهر الآثار في صورة إنجازات المجموعات الصغيرة للطلاب الملتحقين 
بالصفوف الخاصة: في البرامج المستندة إلى الجامعة: أو البرامج الجامعية- المدرسية 
التعاونية. 
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في أغلب الأحيانء تجري الدراسات المتعلقة بالدروس السريعة الخطوات في سياق 
البحث عن المواهب» وهو نموذج اكتشاف المواهب الأكاديمية المتقدّمة وتطويرهاء الذي 
وضعه جوليان ستانلي من جامعة جونز هوبكنز. ويقدّم هذا النموذج للطلاب الذين 
تتخطى علامات اختبار مستواهم الصفي المئيني 95: اختبارات إضافية من خارج 
المستوى الصفي» وهي تكون عادة اختبار القياس المدرسيء أو اختبار الكلية الأمريكي 
Scholastic Assessment Test — SAT — American College Testing Program)‏ 
(ACT‏ لأعمار أصغر من المعتاد. وبذلكء GL‏ الطلاب الذين يشاركون في برامج 
البحث عن المواهب التطوعية: أو الفصول السريعة الخطوات» يشكُلون مجموعة الطلاب 
الفائقين أكاديمياً. 

من جانب آخرء توصّف إنجازات الطلاب القصيرة الأمل في الدرومس السريعة 
الخطوات على أساس ساعات التدريمس أو الأسابيع المخصّصة A‏ وليمس الشهور. فمثلاً 
لاحظ ستانلي وستانلي أنّ الطلاب تعلّموا موضوعات من الأحياء والكيمياء والفيزياء 
المتقدّمة في ثلاثة أسابيع. ووجدت فان تاسيل - باسكا آثاراً مماثلة بالنسبة إلى الطلاب 
في دروسس اللغة اللاتينية السريعة الخطوات. وقد يكون تحصيل هذه الفئّة من الطلاب 
مدهشا؛ إذ وجد كوليتش وبرودي )1992 (Kolitch and Brody,‏ أن 43 Lue‏ من 
الطلاب الملتحقين ببرامج تسريع في الرياضيات درسوا مقررهم الأول في حساب 
التفاضل والتكامل؛ بدءاً بالصف التاسع. وباستخدام التكنولوجياء s‏ رافاغليا وآخرون 
(Ravaglia, Suppes, Stillinger, & Alper ,1995)‏ أداء مجموعتين من GLb‏ الصف 
الأول الثانوي؛ أنهوا مقرراً أومقررين في حساب التفاضل والتكامل في سنة واحدة بدمج 
مقرر صيفي لما قبل التفاضل والتكامل؛ وتدريساً منظّم الخطوات اتياً قائماً على الحاسوب 
بمساعدة تعليمية في أثناء السنة الدراسية. وكانت هناك مجموعة ثالثة من طلاب الصفوف 
12-8 الذين أنهوا حساب التفاضل والتكاملء ودرسوا أيضاً مقرراً في الفيزياء مع مكون مختبر 
منزلي. ولقياس التحصيل: cel‏ الطلاب اختبار التفاضل والتكامل للتسكين المتقدّم: أو اختبار 
الفيزياء أو الميكانيكا. وقد أكمل 13 طالباً من بين 15 طالباً ممِّن [glee‏ في مقرر حساب 
التفاضل والتكامل الأول دراسة هذا المقرر بنجاح. وحصل نحو نصفهم على خمس درجات 
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في اختبان حساب zoll‏ والتكامل Kail)‏ المتعدم: lg‏ يحص ل أي متهم على دوجة Jil‏ 
من 3 في حين حصل الطلاب الأربعة الذين درسوا مقرر حساب التفاضل والتكامل «AE‏ 
على مستوى الصف الأول الثانوي؛ على خمس درجات في اختبار حساب التفاضل والتكامل. 
وقد أنهى الطلاب العشرة الذين سجّلوا في مقرر الفيزياء هذا المقرر؛ ولم es‏ طالب واحد 
هذا الاختبار. وحصل طالب واحد على 3 درجات» وحصل أربعة طلاب على أربع درجات» 
وحصل أربعة طلاب على خمس درجات. Ms‏ المقرر كان منظّم الخطوات ذاتياً؛ فقد oss‏ 
تقدير الوقت الذي استغرقه كل طالب في دراسة GSI yp Ball‏ المؤلّفين لاحظوا ČÍ‏ الطلاب 
عادة يقضون 45 ساعة دراسية في المقرر. 


من جانب آخرء وقّق الباحثان سوياتيك وبنباو )1991 (Swiatek and Benbow,‏ 
الآثار الطويلة المدى لدراسة المقرر السريع الخطوات؛ إذ أجريا دراسة متابعة لمجموعة من 
الطلاب في مقرر للرياضيات» كان الباحثان قد درسا تحصيلهم الأصلي قبل عشر سنوات 
(Benbow, Perkins, & Stanley, as cited in Swiatek & Benbow, 1991)‏ . وقد شارك 
الطلاب في أول صفين للرياضيات السريعة الخطوات: اللذين أشرف على تنظيمهما مركز 
البحث عن الشباب (the Study of Mathematically Precocious Youth Cab pol‏ 
:SMPY)‏ 


وكان الطلاب يجتمعون صباح IS‏ يوم سبت لما يقارب العام. وكان الهدف دراسة الجبرء 
والجبر2:والهتدسةالمسكوية«وهتنسة ctfi]‏ والهتدسة التخليلية؛ ومن بين الظلاب 
المسجلين في أول صفين» أنهى ثمانية منهم 4,5 سنة من الرياضيات. وأكمل اثنان 3,5 
سنة من الرياضيات» وأنهى اثنان سنتين من الرياضيات. وبعد عشر سنوات» واصل الطلاب 
تقدّمهم عند مقارنتهم بطلاب مماثلين لهم في القدرة ممن لم يشاركوا في الصفوف السريعة 
الخطوات. وقد تَبيّن Bf‏ الطلاب الذين شاركوا في المقرر السريع الخطوات كانوا على استعداد 
أكبر للالتحاق بالمرحلة الثانوية الأخيرة (خاصة الفتيات) ‏ وبدخول الكلية في سنْ مبكرة. 
وقد أعربت مجموعتا الطلاب عن اتجاهات إيجابية حيال الرياضيات والعلوم. وبالمثل؛ أكدت 
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دراسات أخرى أن للمشاركة في الصفوف السريعة الخطوات كثيراً من الفوائد الإيجابية الطويلة 
المدى )2001 -(Lubinski, Webb, Morelock, & Benbow,‏ 


الالتحاق المبكر بالكليات 

قد يُسهم تخطي (قفز) الصفوف في المراحل الابتدائية والمتوسطة والثانوية, 
والمقررات اللاصفية السريعة الخطوات. إلى نوع ثالث من خيارات التسريع: هودخول 
الكلية المبكر. ومثلما هو الحال في دراسات التسريع التي ذكرها كوليك» فقد يكون تأثير 
دخول الجامعة مبكراً متواضعاً بالنسبة إلى توفي ر الوقت؛ إذ cd‏ أنّ كثيراً gues‏ يدخلون 
الكلية مبكراً يتقدّمون فقط بسنة واحدة عن زملائهم. وتوجد دراسات قليلة بحثت 
أثر دخول الجامعة في أصغر الطلاب Lia‏ فقد بحث جانومس: وروبنسون: ولونبيرغ 
(Janos, Robinson, & Lunneborg ,1989)‏ أثر دخول الجامعة مبكراً في 43 طالباً التحقوا 
بالجامعة في عمر 14 سنة أو أقل. 


وقد شارك الطلاب في برنامج متخصص ضم مجموعات من الطلاب» يتراوح عدد jS‏ 
منها بين 12 طالباً و15 طالباًء وتضمّن هذا البرنامج برنامجاً انتقاليًاًء وإرشاداً أكاديمياً 
ومكاناً للأنشطة الاجتماعية والترفيهية. وقد قورن الطلاب الذين دخلوا الكلية مبكراً بثلاث 
مجموعات من الطلاب هي: الطلاب الذين تأهلوا للدخول المبكر لكنهم اختاروا إكمال المرحلة 
الثانوية. وطلاب الكلية الذين كانت أعمارهم تفوق أعمار الملتحقين مبكراً بأربع سنوات» 
وطلاب السنة الأخيرة النابغين في الكلية. وقد حصل الطلاب الملتحقون مبكراً على معدل 
تراكمي عادي (Grade Point Average: GPA)‏ مقارنة بطلاب السنة الأخيرة النابغين» 
وتفوقوا على طلاب الكلية العاديين» وحصلوا على علامات مساوية لعلامات زملائهم من 
طلاب الكلية الذين يماثلونهم في العمر. 

اشتملت الدراسة على عدّة قياسات تكيف بفروق قليلة بين الماتحقين مبكراً ومجموعات 
المقارنة من عمر الكلية. وكان الشيء المثير بصورة خاصة: هو či‏ قياسات ارتباط أولياء 
الأمور والزملاء أظهرت أنّ الملتحقين مبكراً ظلّوا على ثقة وتواصل مع العائلة والأصدقاءء 
تماماً مثل زملائهم من العمر نفسه في مجموعة الطلاب المقارنة من عمر المدرسة والكلية. 
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وفي السياق 4313« درس جانوس وآخرون )1986 (Janos, Sanfilippo, & Robinson,‏ 
مجموعة من الملتحقين بالكلية مبكراًء الذين كان معدلهم التراكمي 2,9 أو أقل على مقياس من 
wile yo 4‏ وبين Ol‏ تحصيل الطلاب كان أقل من الطلاب الآخرين الملتحقين مبكراًء الذين 
كانت درجات استعد ادهم مماثلة؛ وأعربوا عن عدم رضاهم عن أنفسهم من هذا الأداء. وقد لبَى 
المعيار 12 طالباً من بين 56 طالباً: ثم قورنوا على قياس التحصيل الشخصي والبيئة العائلية. 

وفي الوقت الذي التحق فيه أقل الطلاب نجاحاً بأنماط فصول تراوحت بين ناجحة 
وسيئة؛ لم يعثر الباحثون على أيّة فروق في الشخصية: أو البيئة العائلية. وكانت هناك أنماط 
جندرية:؛ تمتّلت في إعراب الذكور عن وجود تناقض مع بيئتهم المؤقتة. LET‏ الإناث اللاتي 
كان تحصيلهنٌ متذبذباً فكنٌ أكثر نضجاً من زميلاتهنٌ من ذوات التحصل quii pall‏ وأعربن 
عن رضاهنْ عن البرامج اللاصفية المتوافرة لهن. من جانب آخر. راجع غروس وفان فليت 
(Gross & van Vliet, 2005)‏ البحث الخاص بدخول اليافعين النابغين الجامعة مبكراًء 
وقالا ail‏ كان خياراً قابلاً للتطبيق. ولاحظا أيضاً OE‏ بعض ميزات البرامج المحدّدة: مثل: 
( الدعم الإرشادي» وجلسات مهارات الدراسة؛ والفرص الاجتماعية لبناء المجموعات أو تكوين 
الصداقات) حالت دون وقوع كثير من المشكلات. 


التسكين PLI‏ بوصفه تسريعاً 

يكتسب الطلاب الذين يشاركون في مقررات متقدّمة؛ sas‏ لامتحانات مرتبطة بتلك 
المقررات» تعليماً يضارع مستوى الكلية في المدرسة الثانوية؛ ويُظهرون اسعدداد ا as ad‏ مخ 
الدراسة الأكاديمية عند دخولهم الكلية. 


ففي دراسة حالة لبرنامج تسكين متقدّم استّخدم نموذجاً لوضع مقاييس محتوى وطنيةء 
das y‏ كيلي )1994 (Kelley‏ أنّ مجلس الكلية يجري دراسات منتظمة لقياس فاعلية البرنامج. 
d 2;‏ أدلمان )1999 Í (Adelman,‏ المشاركة في مقررات المدرسة الثانوية المتقدّمة: 
مثل التسكين المتقدّم, a‏ أفضل مؤشر على النجاح في الجامعة. وبناءً على ذلك» فليس 
هناك ما yw‏ المخاوف القائلة: I‏ الطلاب الذين يحصلون على اعتمادء وينجحون في 
المقررات المتقدمة سوف يفشلون فشلاً ذريعاً في سنتهم الأولى بالكلية. على سبيل المثال؛ 
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عند مقارنة هؤلاء الطلاب ب 229 طالب AUS‏ مسجّلين في المقرر الموازي: كان أداء عينة 
من 247 طالباً من طلاب التسكين المتقدّم في حساب التفاضل والتكامل؛ الذين تقدّموا إلى 
اختبار حساب التفاضل والتكامل؛ كان يضارع أداء زملاتهم المماثلين لهم في القدرة؛ أو 
أفضل منه )1986 (Dickey,‏ . 


وقد تدعم هذا النمط بعد عشر سنوات. ففي مسح شمل 21 جامعة وكليةء عندما قورن 
طلاب التسكين المتقدّم في مقرر حساب تفاضل وتكامل ثان مع طلاب درسوا المقرر العادي 
لحساب التفاضل والتكامل الأول في الكلية؛ كانت معدلات طلاب التسكين المتقدّم أعلى؛ وكذلك 
النسبة asa‏ في موضوعات الدراسة ( 1998 (Morgan & Ramist,‏ وشملت الدراسة الكاملة 
2 طالباً» وقارنت التحصيل بوساطة 25 امتحان تسكين متقدّم في جوانب مختلفة. وكان 
معدل مقرر الصف للطلاب الحاصلين على خمس درجات في امتحان التسكين المتقدّم أعلى 
من معدل الطلاب غير الملتحقين بالتسكين المتقدّم الذين درسوا المقرر الإلزامي. 


أما بالنسبة إلى نصف جوانب الموضوع الدراسي تقريبا فقد تفوق الطلاب الذين حصلوا 
على أربع درجات في اختبار التسكين المتقدّم: على أقرانهم من مجموعة المقارنة. وأخيراً. 
GL‏ الطلاب الذين حصلوا على ثلاث درجات في الامتحان: ظلّت علامات المقرر تميل إلى 
مصلحتهم إلى I>‏ كبير؛ في حين تفوق الطلاب الذين درسوا المقرر الإلزامي على أقرانهم 
الذين وضعوا في الترتيب الثاني للمقرر على أسامس امتحانهم في التسكين المتقدّم؛ وذلك 
في مقررين فقطء هما: الاقتصاد الجزئي» وستوديو الفن العام. 


وبالنسبة إلى استمرار الاهتمام بالموضوع: وجدت الدراسات الطولية أن طلاب المقررات 
المتقدّمة استمروا في دراسة المقررات الجامعية في المجالات التي يقدّمون فيها امتحانات 
التسكين المتقدّم. Lal‏ المخاوف من احتمال استعجال الطلاب الموهوبين في دراسة oly pall‏ 
وقطع مشاركتهم في أحد جوانب الموضوع الدراسي؛ فلا صحة لها في s el ME‏ وحساب 
التفاضل والتكامل أو الكيمياء )1993 (Morgan & Crone,‏ . وقد and‏ الطلاب أكثر من 
امتحان مقرر متقدّم؛ إذ نجد أنْ الطلاب الذين يتقدّمون بطلبات التحاق بجامعات مختارة 
يقدّمون عادة ثلاثة امتحانات )1996 (Stumpf & Stanley,‏ . وقد أظهرت دراسة طولية 
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لطلاب موهوبين شاركوا في صفوف مقرر متقدّم؛ SF‏ هناك احتمالاً كبيراً بأن يحصلوا 
على شهادة متقدّمة: els‏ كثيراً ما أعربوا عن رضاهم بخبرتهم في المدرسة الثانوية 
.(Bleske—Rechek, Lubinski, & Benbow, 2004)‏ 


وعلى الرغم من أن التسكين المتقدّم قد انتشر إلى حدّ كبير» وهو مفتوح لمجموعات 
كبيرة من الطلاب. GJ I‏ المقاطعات الفقيرة تقدّم مقررات تسكين متقدّم JB)‏ مما تقدّمه 
المقاطعات الغنية )1996 (Hiller,‏ . ومع ذلك» أظهرت دراسة عن السياسات في الولايات 
cal‏ المعدل المنخفض, GI‏ التشريعات المحفزة للتسكين المتقدّم تزيد على عدد الولايات 
التي تقدّم مقررات التسكين المتقدّم؛ Sig‏ عدداً أكبر من الطلاب يتقدّمون للامتحانات 
(Robinson, Anthony, & Dickersen, 1999)‏ . 


من جانب آخر Quad‏ وجود زيادة في مشاركة الطلاب المختافين aUa‏ في التسكين 
المتقدم. ففي مراجعة للولايات الأعضاء فيه لاحظ مجلس التربية الإقليمي الجنوبي زيادة 
كبيرة في أعداد الطلاب السود الأمريكيين والإسبان والآسيويين الذين يتقدّمون لامتحانات 
التسكين المتقدّم )1995 (Creech,‏ وبالمثل؛ استمرت الزيادة في الاتجاه العام لمشاركة 
طلاب الأقليات» ومع ذلك» أظهرت الزيادات الأخيرة في المشاركة عبر المجموعات 
الثقافية كلّهاء Gas‏ فيهم الطلاب البيض» استمرار الفجوات. فقد درمس شبمان - كامبل 
(Shipman- Campbell ,1994(‏ برنامجاً يشجع المشاركة المبكرة؛ ويوفّر التدريب لزيادة 
مشاركة طلاب الأقليات في إكمال نماذج الامتحانات في البرنامج. وقد بلغ عدد الطلاب 63 
طالباً من ذوي الأصول الأمريكية اللاتينية. والسود الأمريكيين في السنة الثانوية الأولى؛ ثم 
ازداد عدد الطلاب الذين قدّموا الامتحان: وأولئك الذين أعربوا عن ثقتهم بأنفسهم بوصفهم 
طلاب لغة إنجليزية. 
مدى انتشار التسريع وأهداف المعلّمين 

على الرغم من الأدلة التي أوردتها الدراسات التي تدعم ممارسة التسريع, 
إلا أنّ المدارس لا تزال تطبّق ذلك بتحفظ. ففي الدراسة الطولية الوطنية 
(the National Educational Longitudinal Study: NELS)‏ التي شملت yas:‏ طلاب 
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الصف الثامن» لاحظ سيلر وبروكشير )1993 (jl ) 587:16 and Brookshire,‏ %1,4 فقط 
من الطلاب خضعوا للتسريع. وتشير مسوحات مدارس المناطق التعليمية إلى توافر خيارات 
للتسريع )1989 (Jones & Southern, 1992; Southern et al.,‏ : لكنّها لا تورد عدد الطلاب 
الذين يستفيدون من هذه الخيارات. وقد يُعزى أحد أسباب عدم الاستخدام المتكرّر للتسريع 
في المدارس» إلى انزعاج هيئة التدريس من هذه الممارسة؛ إذ يوجد عدد كبير من المعلّمين 
الذي لا يفرّقون بين أنواع التسريع المختلفة؛ ويساوونه بتخطي (قفز) الصفوف Southern)‏ 
(et al., 9‏ 


تكيف طلاب التسريع اجتماعيَاً وعاطفياً 

من أكثر المآخذ المثارة ضد التسريع» تلك التي تتعلق بأثره في الحالة الاجتماعية والعاطفية 
للطلاب المشاركين فيه. وفي واقع الأمرء Gs‏ الدراسات الخاصة بالآثار الاجتماعية والعاطفية 
محدودة» وتتركز أكثر على النتائج الأكاديمية: وهي كما أشارت روبنسون )2004 (Robinson,‏ 


يصعب تحديدها. 


ففي دراسة أجراها ما )2003 (Ma,‏ عن أثر التسريع في الاتجاهات نحو الرياضيات» 
والقلق من الرياضيات: توصّل الباحث إلى أن هذا القلق لا يرتفع بين الطلاب الموهوبين: 
Lally‏ بين الطلاب العاذيين السرعيق: 


وفي المقابل: لم يفلح التحليل البعدي الأولي الذي أجراه كوليك وكوليك )1984( كثيراً 
في (jo‏ مسألة آثار التكيف؛ OY‏ دراسات قليلة فقط اشتملت على المتغير الوجداني. 


وفي فترة لاحقة؛ راجع كوليك 14 دراسة بنتاجات اجتماعية وعاطفية؛ فوجد Í‏ النتاجات 
تختلفت بحسب نوع متغير النتاج المستخدم. وقال: dil‏ كان للتسريع آثار إيجابية في خطط 
الطالب التعلّمية". لكنّه لم يلحظ وجود أثر في مشاركة الطالب في الأنشطة اللاصفيةء وكانت 
هناك آثار متباينة في Go‏ الطالب لموضوع دراسي بعينه. وقد عثر كوليك على أربع دراسات 
فقط تناولت أثر التسريع في التكيف الشخصيء وتميّزت هذه الآثار بالسلبية إلى Jo‏ طفيف» 


مع وجود فروق ذات دلالات إحصائية كبيرة ,3 وعدم وجود أي فروق تارة أخرى. وكشفت 


2 أفضل الممارسات ب4 تربية الموهوبين 


الدراسات المبنية على التسريع باستخدام برامج البحث عن المواهب» عن مشكلات BSG‏ 
محدودة: ESI‏ القياسات كانت بنوداً مسحية مرسلة بالبريد» أوعن طريق المكالمات الهاتفية. 


وفي دراسات متابعة للطلاب المُسرّعين من عمر 18 Aku‏ و23 سنةء لم يعثر ريتشارسون 
وبنباو )1990 (Richardson and Benbow,‏ على أي آثار سلبية فيما يخص التفاعل 
الاجتماعيء أوقبول الذات. وفي دراسة مستمدة من الدراسة التعليمية الوطنية الطولية 
(1988)أجريت مفارات ين الطلاب المسومين isga‏ والمدرسنة aA Sea‏ أو الذي 
قفزوا الصفوف, أو الذين التحقوا ببرامج الموهوبين؛ ومجموعات طلاب الصف الثامن. 
وباستخدام بيانات المسح؛ وجد سيلر وبروكشير (1993) GF‏ الطلاب المُسرّعين تحدّثوا عن 
مشاعر القبول والتقبّل من agile}‏ أكثر Lee‏ خبروه في مجموعات الأقران العامة؛ وبالمستوى 
نفسه تقريباً الذي die pte‏ زملاؤهم غير المُسرَّعين عن طريق برامج الموهوبين. وكما هو 
الحال في الدراسات السابقةء فقد لاحظ الباحثان Od‏ محدودية عدد البنود JSS‏ قياس تكيّف 
اجتماعي وعاطفي وسلوكي كانت من محدّدات البحث. 


وفي المقابل» درس كورنيل (Cornell)‏ وزملاؤه الإناث المشاركات في برنامج 
تسريع كلية داخلي» فاكتشفوا وجود تباين كبير في استجابات الفتيات الصغيرات 
Y . (Cornell, Callahan, & Lloyd, 1991)‏ أنّهذه الدراسات افتقرت إلى قياس المسرّعين 
ببطاريات سيكولوجية مقتّنة. وبناءً على ذلك» يقول الباحثون: D]‏ التعميمات بخصوص الآثار 
الاجتماعية والعاطفية للتسريع لا تزال غامضة: وإِنْ التكيّف لم يخضع لدراسة كافيةء Op‏ 
الدراسات الحالية لم تورد سوى LAT‏ قليلة مهمة؛ وإنّ وسائل معالجة المشكلات الاجتماعية 
والعاطفية بين الطلاب المُسرّعين من الأكبر Cs‏ كانت تتم عموماً باستخدام الاستبانات 
aal tliat!‏ 2 
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ماذا يمكتنا أن نفعل؟ 
فيما يأتي أبرز الإجراءات التي Ques‏ مراعاتها في هذا المجال: 


IE 
قيام العائلات التي تفكّر في دخول الكلية المبكر لأبنائها بالتحقّق من أنواع الدعم‎ ae 
الذي تقدّمه الجامعات للطلاب الذين يلتحقون بها مبكراً. ويتعيّن على أولياء الأمور‎ 
أن يبحثوا عن البرامج التي تقبل الطلاب في مجموعات» وتشجع الانتقال؛ ؛ وتقدّم‎ 
متخصصاً؛ وفرص احتكاك بالطلاب الآخرين الذين يدخلون‎ sls إرشاداً‎ 
الجامعة مبكراً.‎ 
المدرسة ؛‎ 2 

مه اهتمام المدارس بدراسة اعتماد أشكال التسريع المتواضعةء مثل: تسريع المادة 
الدراسية للطلاب المنفردين في جانب واحد من المحتوىء» واختزال منهاج ثلاث 
السنوات في سنتين» خاصة عندما يكون الطالب أو مجموعة الطلاب مستعدين 
eles Aa yal‏ أعلى من مستوى التسكين الصفي الحالي. Lol‏ مجالات المحتوى 
التي يمكن التفكير فيها فهي الرياضيات والعلوم. 

ج اهتمام المدارس باعتماد السياسات التي تعالج التسريع. وفي هذا السياق» يحتاج 
المربون وأولياء الأمور إلى التوجيه في قرار تسريع الطلاب» ثم في تسهيل الانتقال 
إلى aal‏ الممكن. يتعيّن على المدارس أيضاً الاهتمام بتطوير السياسات والإجراءات 
لمنح الاعتماد eL‏ على الأداء الظاهر في الدروس اللاصفية السريعة الخطوات. 

م بما أن المعلّمين يميلون إلى جمع معظم أشكال التسريع معاًء فمن الواجب تعريضهم 
لدورات في التطوير المهني قبل الخدمة وفي أثنائها؛ من de‏ ضمان الفهم الواضح 
لأنواع التسريع الممكنةء والمؤشرات التي يمكن أن تستخدمها المدارس معياراً 
لتسريع الطالب المعني. 

مه تقديم المدارس ثلاثة مقررات تسكين متقدّم -على الأقل- في المدارس الثانوية 
جميعها. cling‏ على دراسة ستمبف وستانلي (1996)؛ Ls‏ الطلاب الملتحقين 
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بجامعات مختارة يميلون إلى تقديم ثلاثة امتحانات تسكين متقدّم على الأقل. 
ولمساعدة الطلاب الموهوبين الذين يرغبون في الالتحاق بجامعات مختارة؛ يتعيّن 
على المدارس توفير هذا المستوى الأدنى من الخدمة على الأقل. 

Ae‏ اهتمام المدارمس بتقديم الدعم والتشجيع للطلاب المختلفين Lis‏ وتظهر 
ala EMI‏ المتزايدة لهؤلاء الطلاب الذين يتقدّمون لامتحانات التسكين المتقدم: 
Í‏ المجموعات الثقافية جميعها تبدي اهتماماً في فرص الإعداد الجامعي هذه. 
ويشير نجاح المبادرات الفردية في المدارس إلى فاعلية الجهود المحلية في فصول 
التسكين المتقدّم وإكمال الامتحانات. 
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الفصل السادس والعشرون 





استخدام معايير متعذدة 
2 تعرّف الموهبة 


تنادي الدراسات المتوافرة باستخدام معايير عدّة في اكتشاف المواهب بوصفها أسلوياً 
مرغوباً فيه cla‏ على سوء تمثيل طلاب الأقليات في برامج الموهوبين والنابغين. وفي المقابلء 
لا تدعم هذه الدراسات الاتهام القائل Gb‏ الاختبارات المقنّنة منحازة بطبيعتهاء وترى ON‏ 
النقص في إحالة طلاب الأقليات Galas‏ خيارات البرامج إلى Olg nS dos‏ سوء التطابق 
بين البرامج ومعيار الاختيار هو السبب el yg‏ سوء التمثيل. وتأسيساً على ذلك» فقد يؤدي 
استخدام المعايير المتعدّدة في اكتشاف المواهب إلى حل هذه المشكلة؛ إذا تنوعت البرامج 
بصورة صحيحة:؛ وتطابقت مع المعيار المختار. وشملت أولياء الأمور والمعلّمين الممثّلين لتنوع 
المجتمع الذي تقدّم له الخدمة. 


ما الذي نعرفه؟ 

o‏ التركيز الأسامس في الكتاب الخاص بالمعايير المتعدّدة كلها ينصب -عملياً- 
على معالجة الانطباع العام حيال حرمان طلاب الأقليات من البرامج المخصّصة للطلاب 
الموهوبين. وسنتعامل مع ذلك بوصفه حقيقة في أثناء نقاشنا للأمر؛ تماشياً مع خبرات 
المعلّمين كلّهم تقريباً. راجع عدد من الباحثين هذه الكتابات والدراسات على نحو مفصّل لا 
يسمح بإعادة مراجعتها هناء من مثل: مراجعات فورد وهاريس )1999 «(Ford & Harris,‏ 
وبيرموديس وراكو )1993 (Bermdez & Rakow,‏ » وغرين )1992 (Green,‏ وشور وكورنيل 


وروبنسون ووارد )1991 (Shore, Cornell, Robinson, & Ward,‏ ؛ وفريزر وغارسيا وباسو 
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(Frasier, Garcia, & Passow 1995)‏ . لذاء سنبدأً بمراجعة مختارة للدراسة الثرية التي 


أجراها فريزر وزملاؤه (1995): مع بعض التعليقات عليها. 


مراجعة مركز البحوث الوطنية للموهوبين والنابغين 

أجرى مركز البحوث الوطنية للموهويين والنابغين NRC/GT‏ دراسة مستفيضة تناولت 
مسألة حرمان طلاب الأقليات من برامج الموهوبين. وقد ناقشت الدراسة ثلاثة أسباب لسوء 
التمثيل هذاء هي: تحيّز GLORY‏ وهو من أكثر الأسباب المسؤولة عن سوء التمثيلء والإحالات 
الانتفائية؛ والتشديد المستمر على معالجة العيوب في تعليم الأقليات. وقد أضاف بيرمودز 
وراكو )1993 (Bermudez & Rakow,‏ سبباً رابعاً؛ هو القرارات المعتمدة على اختبار واحد» 
وهذا لا يشبه المعيار الواحد. Lilo‏ يشير إلى النقص الحاصل في عملية القياس الحالية. 
فإذا نجح فيه الطالب أو رسب يكون القرار نهائياً. وهذه مشكلة خطيرة لازمت التعليم العام 
سنوات طويلة. 

أضف إلى ذلك Sf‏ طبيعة استخدام المعايير المتعدّدة وانتشارها غير ثابت؛ إذ تَبيّن Bl‏ 
أكثر من 9690 من الولايات والمناطق الأمريكية تستخدم الاختبارات المعيارية وسيلةٌ رئيسة 
ووحيدة لاكتشاف المواهب لبرامج الموهوبين: في حين أشارت %40 منها فقط إلى استخدام 
طرائق أخرى غير هذه الاختبارات )1990, (Patton, Prillaman, and VanTassel—Baska‏ . 
وقد وجد كولمان وغالاغير )1994, I (Gallagher & Coleman‏ 49 ولاية أمريكية ممن لديها 
سياسات تعليمية خاصة بالموهوبين والنابغين» استخدمت اختبار معامل الذكاء أو اختبار 
التحصيلء Sly‏ 46 ولاية منها كانت لديها إحاطة بالأنشطة خارج المدارمس: Sly‏ 43 ولاية 
منها Gules‏ قياسات الإبداع» علماً GLy‏ ولايات عدّة تسمح بمشاركة المعلّمين» وأولياء ag‏ 
والطلاب» وغيرهم. وعلى الرغم من جمع البيانات من المعايير المتعدّدة بصورة كبيرة, إلا 
أنه من غير الواضح مدى الاستفادة منها في قرارات الكشف أو الاختيار. وقد وجد اقتراح 
بخصوص ما يراه galaa‏ التعليم العام ومعلّمو الموهوبين: أنه أسلوب ملائم في هذا المجالء 
في مسح عام شمل 2918 Lolaa‏ أمريكيّاً. ومعلّمين من كندا. ومن بين أربع مواصفات أخرى, 
baal sgt‏ العام معا Gyo‏ لاستكد ام dana‏ القرف caua‏ ومغازضة لاختيا رمعامل 
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الذكاء أونتائج الأداء )2005 (Brown etal.,‏ . وبذاء Ola‏ آراء المعلّمين تبدو الآن متقدمة 
على السياسة Aa ja] lg‏ العامة hana uisa Uia‏ 


ولكن» هل اختبار معامل الذكاء (IQ)‏ واختبارات التحصيل المقنّنة هي المسؤولة 
عن سوء التمثيل هذاء كما يدعي كثي رون؟ ČI‏ البيانات الثابتة المتوافرة تدعم هذا الاتهام 
جزئياً فقط. فقد استنتج رينول دز وكيسر )1990 (Reynolds & Kaiser,‏ « وأناستاسي 
(Anastasi ,1988)‏ . وكامفوس )1993 (Kamphaus,‏ . وباحثون آخرون؛ أنّ اختبارات معامل 
الذكاء ليست منحازة في توقعها للنجاح الأكاديمي اللاحق. وأضافت ماري فريزر وزملاؤها 
(1995): 


«لييس هناك أي دليل على حدوث التحيّز بصورة منتظمة. وعندما حدث ذلك Dla‏ 
كان قليلاً ‏ ومن دون أنماط واضحة, إلا عند التحمّق من استخدام مقاييس ضعيفة الثبات» 
ومحتوى عالي الخصوصية. وعند حدوث تحيّز في الصدق التنبؤي» ads‏ يميل غالباً باتجاه 
الوضع الاجتماعي الاقتصادي المتدني: وأطفال الأقلية العرقية المحرومين: أو المجموعات 
الأخرى ذات الأداء المنخفض» (ص 4). 


ولكن» يجب علينا أن لا نخلط الصدق التنبؤي بالفروق الجماعية في العلامات. ومع أن 
اختبارات معدل الذكاء تتميّز بالصدق التنبؤي. أنّها لا تغطي المدى الكامل للذكاءات او 
الموهبة. ولذلك» تحدث Bo pall‏ بين المجموعات العرقية والإثنية )1986 (Borland,‏ . ويمكن 
لهذه الفروق أن تغذي العنصريةء خاصة إذا coe‏ السبب الوحيد للأداء المدرسيء لا ga‏ 
للظروف نفسها التي قد تؤدي إلى ضعف التحصيل. 


وعلى المستوى الفردي» تكمن الميزة الكبيرة للمعايير المتعدّدة في استقبال الطلاب الذين 
تكون قدراتهم مختلفة Loo‏ تقيسه اختبارات الذكاء والتحصيل. Lal‏ على مستوى المجموعات, 
GL‏ المعايير المتعدّدة تضمن معاملة عادلة وديمقراطية. لذاء فمن المهم إدخال البيانات 
الحالية عن تمثيل الأقليات في البرامج بوصفها خطوة أولية لتحديد المشكلات التي نحاول 
حلّها باستخدام المعايير المتعدّدة لاكتشاف المواهب» ولقياس تقدّمنا باتجاه الحلول. وقد 
تناولت إحدى الدراسات هذا الأمر تماماً؛ إذ بحث هيث )2002 (Heath,‏ أثر تطبيق منحى 
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معيار متعدّد في إحدى مدارس المناطق التعليمية في ولاية أتلانتا. وقد of a‏ التمثيل النسبي 
لطلاب المرحلة الابتدائية من الأمريكيين السود في برنامج الموهوبين ارتفع بدرجة كبيرةء 
ونجم عن ذلك زيادة طفيفة في تمثيل الأقليات. 


وعلى الرغم من التأييد الكبير الذي تحظى به المعايير ia baud‏ إلا Lil‏ لا تخلومن 
الأخطار. ويقول المعارضون Öl‏ استخدامها aba,‏ من معايير البرنامج» ويسم الأطفال 
المحددير: ويسهم في «التمييز العكسي» less) (reverse discrimination)‏ الأطفال 
يواجهون بمعابير عالية للقبول) ؛ ولكنْ هذه الانتقادات تحتاج إلى دراسة لإثباتها. والأهم من 
هذا Gals‏ المعايير المعدّلة لا يرافقها برنامج معدّل؛ ما قد يؤدي إلى قبول أطفال الأقلية تبعاً 
لمعايير لا تناسب متطلّبات البرنامج )1991 (Richert,‏ مما يؤدي إلى حرمانهم. وفي المقابلء 
تناولت دراسة هيث )2002( مسألة التمثيلء ولكنّها فشلت في توضيح النتاجات التدريسية. 


Leal‏ تریفنغر )1991 (Treffinger,‏ فاقترح وجوب تركيز عملية الاكتشاف على حاجات 
الأطفال الموهوبين؛ مع التركيز بدرجة أقل على التصنيف أو التعريف. في حين صرح ويغنز 
(Wiggins ,1989(‏ بالآتي: 


«عندما تستمر مشكلة تربوية معيّنة على الرغم من الجهود الحسنة النية التي يبذلها 
كثير من الأشخاص احلّهاء فهذا يعني Í‏ المشكلة لم تحدّد على نحو صحيح» (ص 703). 
وما نحتاج إليه حقيقة هوزيادة اختيار تجمّع أطفال الأقليات: وهذا لا يتحفّق باستخدام 
الاختبار في فرز الأطفال الموهوبين وتصنيفهم أصلاً. وتكمن المشكلة -جزئيّاً- في النظرة 
التاريخية لتعليم الموهوبين بمعزل عن نوعية التعليم العام؛ إذ تكون الخدمات متوافرة فقط 
للطلاب المقبولين رسميّاً في برنامج محدّد بدلاً من إكمالها تخطيط المنهاج العام الذي قد 
يخدم أكثر من مجموعة فرعية جرى تصنيفها رسمياً. وقد اقترحت ماري فريزر وزملاؤها 
(Frasier et al. ,1995(‏ طريقتين للنظر إلى مشكلة التعرّف إلى أطفال الأقليات هما: الظلم 
الاجتماعي» وتحيّز القياس. ويشمل الأخير احتمال إعادة النظر في المفاهيم الأساسية للموهبة 
والأهداف المرجوة. ولهذاء jas Leila‏ فرصاً أكبر لمسار Jo‏ مفيد. 
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يجب التأكيد هنا على ضرورة تعريف الموهبة بأكثر من اختبارات معدل الذكاء أو 
اختبارات الأداء العالي المقتّنةء وأبعد من الدرجات الحدّية الجامدة:؛ و«التسميات المتصلبة». 
وهناك pii‏ ملحوظ على مستوى المفاهيم: وحتى OSI qual pall‏ تعرف المواهب يتأثر كثيراً 
بالممارسات التشريعية لن ممارسات التمرّف un?‏ التطورات المفاهيمية في ليم 
الموهوبين. وبذاء فنحن نشاهد تبايناً كبيراً في الممارسة )1988 (Hoge,‏ . 

من جانب آخرء تبدأ عملية اكتشاف المواهب غالباً بإحالة طالب ماء أو ترشيحه من المعلّم 
أو أحد أولياء الأمور. ومن المعروف i‏ المعلّمين وأولياء الأمور يفضّلون الطلاب المطواعين. 
وذوي التحصيل العالي. ولكن: عند تدريب المعلّمين على خصائص الموهبة: Ola‏ إحالاتهم 
قد تكون أكثر ثباتاً. وبالطبع؛ Gla‏ هذا الثبات يجب قياسه ببعض المعاييرء وهذا يشمل كيفية 
حدوث هذه الخصائص في المجموعات المحرومة إذا كان ذلك Íe ja‏ من الهدف» أومدى 
من أولياء الأمور على سمات أطفالهم التي توحي بالموهبة. ولكن» هناك احتمال ضئيل بأن 
يطلب وا تحديدا رسمياً من أجل شمول أبنائهم في أحد البرامج (Scott, Perou, Urbano,‏ 
Hogan, & Gold, 1992)‏ ويبدو أن هناك حاجة ماسة إلى توعية المعلّمين وأولياء الأمور؛ 
وذلك لتفعيل الجهود والمساعي انرا ة الى توس dle‏ ضرف المواهب» ولإعطاء أهمية 
أكبر لعملية الترشيح .(Bermodez & Rakow, 1993; Ford & Harris,1999)‏ 


وفي السياق نفسه؛ أشار رينزولي وديلكورت )1986( إلى ČÍ‏ الفائدة الكبرى في TY‏ 
الإضافي قد تأتي من المعايير البديلة تحديداً؛ GY‏ لها علاقة ارتباط ضعيفة بمعدل الذكاءء 
ولأنّ المعايير التي ترتبط بعلاقة قوية بمعدل الذكاء تحدّد الأطفال أنفسهم الذين حدّدوا 
Saal‏ بلك الوسيلة: 

توجد مشكلة حاسمة أخرى» هي جاذبية البيانات» مثل: علامات معدل الذكاءء أو cel‏ 
بيانات كمية أخرى؛ CY‏ يمكن اختصارها ومعالجتها بسهولة. ويختلف الوضع مع معظم معايير 
Alaa ca‏ وقد ak‏ أق psa all pent‏ لماه البديئة Vs t‏ ممت لها das‏ 
وتكون النتيجة بروز مشكلة أخرى يتعيّن على IS‏ طالب أن يتخصّاها. وفي حال كان الطالب 
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متمكناً في مجاله؛ فمن المفترض ČÍ‏ الطلاب الناجحين سوف يتفوقون جميعاً في JS‏ معيار 
من معايير بطارية القياس. وهذه عملية غير مجدية. 


o‏ الهدف الرئيمس الذي نسعى إليه هو إيجاد مسارات بديلة ملائمة لضمان شمول 
الطلاب في برامج الموهبة؛ وليس وضع عقبات أمامهم. ويقع العبء؛ لذلك» على البرنامج 
لضمان تلبية خدمات البرنامج المعتمد للمواهب المختلفة التي يحدث الاختيار من أجلهاء 
والعكس صحيح؛ إذ يجب أن يرتبط JS‏ معيار من المعايير ببعض الخدمات المنهاجية. ويعني 
هذا التخطيطٌ لكل طالب أو لمجموعات صغيرة من ذوي القدرات أو الحاجات الخاصةء ولا 
يعني بالضرورة el yp‏ موحدة للطلاب المكتشفين جميعاً. 


دراسات أخرى 

أورد بير 535 وراكو )1993 (Bermodez & Rakow,‏ قصة مثيرة لإحدى مدارس 
المناطق التعليمية في تكسامس, التي JS ss‏ الطلاب من ذوي الأصول الإسبانية فيها ما 
نسبته %98,6 من مجموع الطلاب. فقد 45 Lil oy‏ تستخدم الإسبانية, أو الإنجليزية, أو 
لغة الإشارة عند الضرورة في اختبارات محلية مختارة بعناية (اللغةء التفكير الإبداعيء 
مصفوفة رافين:؛ اختبارات الإبداع). Shum’‏ عن استبانات أولياء الأمورء وتقديرات 
qs dual‏ وملفات إنجاز الطالب. وتتولى لجنة خاصة مراجعة الملفات L45‏ وإعادة 
دراسة تجمع الموهوبيين: ويشارك أولياء الأمور في الترشيحات بوصفهم متطوعين في 
الغرف الصفية. 

يركز المنهاج ذو المستويات الثلاثة على التفكير الإبداعي؛ وقد وأفاد الباحثان il‏ يوجد 
في المدرسة أكثر من 500 ولي أمر متطوع فاعل. وتوضّح هذه الحالة Gl‏ المعايير المتعدّدة 
يمكن تطبيقهاء ولكتها وحدها لا تؤدي إلى نجاح التطبيق» بل Ó,‏ الطريقة الشمولية والتشاركية 
في التطبيق حاسمة أيضاً. 

ولسوء الطالع؛ GL‏ الدراسة لم تورد بيانات عن نسب الطلاب في المدرسة؛ الذين 
يشتركون في البرنامج الثلاثي المستويات؛ OY‏ مثل هذه البيانات ستكون مؤشرات 
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مهمة على نجاح المعايير المتعدّدة Ted‏ في رفع نسبة مشاركة أطفال الأقليات. وتشير 
المشاركة الواسعة لأولياء الأمور إلى النجاح في هذه الجوانب من دون تأكيد على ذلك. 
توجد دراسة أخرى csl‏ ببعض البيانات من هذا القبيل» وأظهرت أن بعض محدّدات 
التطبيقات البارزة للمعايير المتعدّدة يمكن التغلب عليها عن طريق التدريب في 
أثناء الخدمة. 


وقد تَبيّن من دراسة كوفسكي )1992 Si (Kofsky‏ أربع جلسات ترگزت على مواصفات 
الموهوبين ومعايير التأهل مع معلّمي المرحلة الابتدائية؛ aS‏ إلى زيادة بمقدار %10 في عدد 
الطلاب السود والإسبان الذين اختيروا لبرامج الموهوبين» وإلى زيادة الإحالات في %80 من 
المدارس التي تتدنى فيها نسب عدد الطلاب الملتحقين ببرامج الموهبةء وإلى زيادة الاكتشاف 
المبكر لطلاب الأقليات. 


وأكد غرين )1993 ,1992, (Green‏ هذه النقاط في دراسة لبرنامج مختلف [hg‏ تشرف 
عليه أكاديمية إنديانا للعلوم والرياضيات والإنسانيات. وقد aaa‏ الراغبون الالتحاق ببرنامج 
الموهبة قياساً Lewy‏ وتوصية alas‏ وإفادة شخصية. 


وقام ثلاثة مراجعين بدراسة JS‏ ملف» وكان منهم مراجع من المنطقة التي ينتسب إليها 
مقدّم الطلاب؛ وذلك في محاولة لضمان مراعاة الفروق الإثنية والثقافية. وقد زادت خطة 
تعفرف المؤاهب هلاه من قوع مجموعة الطلاب المختارين؛ اذ استمن-غلى مدى OBL‏ من 
الدراسة- قبول الإناث فيما نسبته %49 و %59 من المقاعدء و9613 و %17 من الأقليات. 
وكانت الأرقام في هاتين السنتين أعلى من نسبة الإناث والأقليات من سكان الولاية؛ وكان 
من الصعب تقويم المعايير المتعدّدة على أساس تحصيل الطالب؛ نظراً إلى استمرار قياس 
نجاح الطالب في البرنامج بناءً على التحصيل الأكاديمي التقليدي. LS‏ ترشيحات المعلّم 
فقد ارتبطت إيجابياً- ولكن بدرجة ضعيفة بالنجاح المحدّد بالتحصيل؛ وارتبطت بدرجة 
أفضل بعلاقات اختبار الاستعداد المدرسيء والاختبار الكتابي المقتّن للغة الإنجليزية. ويمكن 
تفسير جزء من الارتباط المتدني بحقيقة أنْ الطلاب جميعاً نجحوا تقريباً بمستوى عال. ومن 
المعروف Gi‏ علاقات الارتباط بطبيعتهاء من دون تباين في كلا المقياسين؛ تصبح متدنية. 
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وكانت ترشيحات relent!‏ ذات علاقة ارتباط جيدة بتقدير المراجعين للإنجاز العام لتحصيل 
مقدم الالتحاق ببرنامج الموهوبين eli)‏ على البيانات الشخصية: وبيانات المدرسة) ؛ وكانت 
تقديرات التحصيل هذه أفضل مؤشر منفرد (r=91)‏ لتقدير الملف الشامل وقت القبول. 
وهكذاء كان تقدير المعلّم مرتبطاً ارتباطاً وثيقاً بقبول الطالب ونجاحه؛ لا معدل الذكاء أو 
الدرجات. 


L2‏ بائسبة إلى طلاب الولاية الذيخ كان آداؤهم الجماعي na‏ ققد أعيد حساب 
معدل درجات الصف: (GPA)‏ لعكس أدائهم النسبي بين زملائهم. وكذا الحال بالنسبة 
إلى الطلاب الذين كانت درجاتهم التي أعيد حسابها منخفضة- مع حصولهم على 
توصية فاعلة من المعلّم- ؛ فقد نالوا Lad‏ تقديرات تحصيل عالية. ونحن نعتقد أن 
الأداء السابق في مجال ما يكون غالباً المؤشر الأفضل للأداء في المستقبل عندما يقاس 
بطريقة مماثلة. Of‏ الدرجات تخمّن الدرجات في أنواع مماثلة من الاختبارات» وقد يكون 
(yp cleat‏ محقّين بخصوص شيء مختلف» ولكنّه مهم. وقد ينطبق الوضع نفسه على أولياء 
الأمور. وربّما يكون مثيراً إعادةٌ دراسة هؤلاء الطلاب في غضون عشر سنوات لمعرفة 
إنجازاتهم الحياتية؛ وما إذا كانت هذه الإنجازات مرتبطة Gh‏ معيار من معايير الكشف 
عن المواهب. 

درس غرين )1992 (Green,‏ مدرسة ثانوية داخلية خاصة فقط بالطلاب الموهوبين في 
الرياضيات والعلوم. Ss‏ هذا قد n‏ -نوعاً ما- من تعميم نتائجه. ودرس جروان وفلدهوزن 
(Jarwan & Feldhusen, 1993)‏ سبع مدارس. وبتطابق مع نتائج غرین» کان معدل علامات 
الضف المعدلة من مدارس الطالب A peel‏ أفضل مؤشر على معدل علامات المدرسة 
الداخلية. وبخلاف بيانات غرين: كانت الأقليات أقل تمثيلاً. وقد أعرب المستطلعون في 
المدارمس السبع LaS‏ عن اعتقادهم Sl‏ استخدام المعابير المتعددة A‏ نقطة Bg‏ في حين 
ol‏ تدني تمثيل الأقليات» وكذا نسب التسرّب المرتفعة aa‏ نقطة ضعف. فلماذا حدثت جوانب 
الضعف هذهة | غياب العمق في بيانات المسح التقليدي (مثل عدم سؤال المستطلعين شرح 
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سبب إجابتهم IS‏ سؤال بالطريقة التي أجابوا بها) يجعل التفسير صعباًء OS‏ بعض الافتراضات 
التي تطابق البيانات شملت الآتي: 
1. عدم استخدام المدارس السبع مقاييس محلية Aoli‏ وعدم توظيف لجان اختيار 
تراعي مسألة الخلفية المحلية. 


2 عدم النظر إلى المعابير المحلية بوصفها حلاً لمشكلة تدني تمثيل طلاب الأقليات 
الذين يفتقرون إلى الحافز والفرصة الكافية في مجال القياس. 


3. عدم النظر إلى أهداف التحصيل المحدّدة بصورة ضيقة بوصفها مؤشرات أداء 
كافية على نجاح ol‏ برنامج للطلاب الموهوبين الذين ينتمون إلى خلفيات متنوعة. 

4. التأكيد على أن معدلات علامات الصف (GPA)‏ تعكس معدلات علامات الصف 
(وهذا مثال على المبدأ الأساسي في القياس؛ الذي مفاده SF‏ الأداء المقيس مسبقاً 
من Gl‏ نوع as‏ أفضل مؤشر على الأداء المماثل في المستقبل) . وكمثال على النقص. 
أضاف ويكفيلد )1992 (Wakefield,‏ تقديرات العمل الفني لتوقع الموهبة الفنية؛ 
OY‏ معدل الذكاء لا يقيس مهارات الإبداع مثل إيجاد المشكلات. 


Lal‏ شور وتسياميز )1986 (Shore and Tsiamis,‏ فدرسا المدى الذي يمكن أن يحل 
فيه المعلّم وولي الأمر أو الترشيح الذاتي مكان المعايير التقليدية. وقد أجريا اختباراً مباشراً 
بديلاً للاختبار الرسمي» fed‏ في سياسة القبول الحر؛ إذ قارنا طلاب الصفوف الإعدادية 
في برنامجين صيفيين للطلاب الموهوبين؛ أحدهما JÉ‏ فيه الطلاب الذين lgacus‏ للالتحاق 
بالبرنامج بناءً على إحالة من المعلّم وولي الأمرء وثانيهما اشترط حصول المتقدّمين على 
درجات مرتفعة في اختبار التحصيل ومعدل الذكاء. وقد قورن الطلاب بناءً على عدد كبير 
من المقاييسء بما في ذلك: اختبارات معدل الذكاء Aye all‏ وقياسات الإبداع» وبيانات الأداء 
المدرسيء وتقديرات المعلّم. ولم تتوصّل الدراسة إلى فروق دالة إحصائيّاً بين المجموعتين 


فى dl‏ من القياسات. 
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وعلى الرغم من أنْ هذه الدراسة قد تناسب مدرسة نظامية أكثر من مدرسة صيفيةء 
إلا af‏ تشي ر call‏ أن الستعيدين من البرامع ithe‏ يمك انضرف إليهم بطريقة مختصيرة 
أكثر. وجد الباحثان | سياسة الباب المفتوح في القبول لم تؤدٌ إلى ارتفاع نسبة المشاركة من 
المجموعات غير الممثلة. وتتأكد هذه الملاحظة بحقيقة Gi‏ برنامج الباب المفتوح الخاص 
هذا يتطّلب دفع رسوم (مع توافر منح قليلة) . في حين أن البرنامج الذي يتطلّب الحصول على 
درجات مرتفعة في اختبار التحصيل ومعدل الذكاء؛ كان مجانياً؛ إذ تولّى مجلس المدرسة 
دفع التكاليف المطلوبة. 


ومع ذلك؛ ففي الوقت الذي قد لا تكون فيه المعايير المتعدّدة ضرورية من منظور القياسء 
إلا أنّها قد تكون جزء Lage‏ في معالجة سوء تمثيل طلاب الأقليات في برامج الموهوبين. وضي 
مراجعة سابقة لتطبيق المعايير المتعدّدة (توفّر المصادر المتعدّدة للبيانات معلومات مفيدة لا 
ترتبط بقوة مع البيانات المستمدة من الدرجات والاختبارات المقنّنة) ؛ استنتج شور وزملاؤه 
(1991): 

ald طفل موه وب يعاني إعاقات‎ Gh استخدام المعايير المتعدّدة يقلل من احتمال تجاهل‎ ob 

أوتحصيلاً ضعيفاً. وما يحّق العدالة الاجتماعية هوزيادة إمكانية التعرّف إلى الأطفال الفقراء 

وأطفال الأقليات. OL‏ المعايير المتعدّدة تدعم أيضاً اختيار الطلاب للبرامج المتخصّصة التي لا 

يحظى فيها التفوق الدراسي بالأولويةء كما هو الحال في الفنون.» 


الخلاصة 
OL‏ ممارسة فتح نوافد متعدّدة للشمول» وليس لوضع عراقيل متعدّدة للاستثناء. هي 
ممارسة يمكن الدفاع عنها. ويتناقض هذا الاستنتاج قليلاً مع فقرة وردت في تقرير الرابطة 
الوطنية للأطفال الموهوبين )1997 (The National Association for Gifted Children,‏ . 
جاء فيها: «نظراً إلى محدودية الاختبارات جميعها؛ لا يجب التعويل على مقياس واحد لإدخال 
Gl‏ طفل في خدمات تعليم الموهوبين؛ أو استثناته منها (ص 1). 
على الرغم من أنّنا لا نجادل في خطأ استثناء طالب بناءً على مقيامس وحيد. OV‏ 


w 3 2 2 s wed s -‏ 
القبول وفق معيار واحد (ليس بالضرورة درجة أو مقياساً) as‏ أمراً مقبولاً. Ol‏ مجرّد وجود 
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معيار وحيد يتعيّن على كلّ فرد أن ينجح فيه ليس مقياساً مناسباً. ولكن: يكفي الفرد أن يتفوق 
في معيار واحد ذي صلة بالموضوع. ولا يحدث الأثر النهائي فقط عن طريق المعيار المتخذ. 
EU NE ETENIM Ll‏ المسؤولين عن إصدار الاحكام للمعلومات «B jal giall‏ 
وإطار السياسة التي يعمل البرنامج وفقها. 

D]‏ مشكلة تحيّز عملية اكتشاف المواهب ليست مقصورة فقط على مشكلة تحيز 
القياس/الاختيار. Lally‏ هي نتيجة معقدة لأهداف البرنامج الضيقة؛ التي تطابق؛ أولا 
تطابق» معايير اكتشاف المواهب التي لا تطبّق بطريقة سليمة. وهذا يشمل المشكلة العامة 
الخاصة بمعدل الذكاءء أو التحصيل المستخدم للاستثناء من دون أي نوافذ لفرص بديلة. 
ai‏ -جزئياً- نتيجة لعدم كفاءة نظام إحالة الطلاب الأقل تمثيلاً. وسواء أكانت هذه المشكلة: 
al‏ لم تكن» نتيجة مباشرة للتحيّز في الممارسة التربوية لتطبيق نموذج عاجز (قاصر) عن 
تعليم مجموعات من الأقليات: إلا أنها لا تدخل ضمن البيانات التجريبية التي جمعناها في 
دراستنا عن هذا الموضوع. ختاماًء Gla‏ تكاليف اكتشاف المواهب تفوق تكاليف البرامج؛ مما 
يؤدي -بالضرورة- إلى إلغاء البرنامج في حال عدم توافر الميزانية الكافية. وربّما لا يكون 
اختيار الأدوات أساسيّاً. مثل السياق الذي تستخدم فيه البيانات. إلا أنه ينبغي التركيز على 
تأمين أكبر حصة ممكنة من الموارد لغايات البرامج: وبخاصة للطلاب المحرومين الذين 
قد يحتاجون إلى دعم إضافي في حال قبولهم فيهاء بناءٌ على معايير بديلةء وخطة مدروسة 
لتوفير فرصة عادلة للجميع؛ من الذين تفوقوا في المعايير التقليديةء والذين تكون قدراتهم 
واضحة فقط عن طريق منظور آخر لمشاهد ملتزم. 


ماذا يمكننا أن نفعل؟ 
فيما يأتي أبرز الإجراءات التي يتعيّن مراعاتها في هذا المجال: 
2 البيت: 


تتناول الدراسات بصورة رئيسة التفاعل بين أولياء الأمور والمدارس فيما يخص عملية 
اكتشاف المواهب. ومع ذلك» فإِنْ الإجراءين أدناه ينطبقان بالتساوي على أولياء الأمور الذين 
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يُسهمون في جزء من البرامج الخاصة بأطفالهم الموهوبين, أو أولئك الذين يوجدون بيئة 
مواتية لتطوير الموهبة واكتشافها عن طريق أنشطة دعم ينظمونها في البيت: أوفي أوضاع 
أخرى غير المدرسةء مثل: برامج ما بعد المدرسة: والبرامج الصيفية؛ والدروس الخصوصية. 
مه إن استجابة المعايير المتعدّدة الخاصة باكتشاف المواهب لأشكال القدرة المتعددة. 
يتطلّب توفير الفرص الكفيلة بتفتّح الاهتمامات والقدرات. لذاء يستطيع أولياء الأمور 
دفع العملية إلى الأمام عن طريق مساعدة أطفالهم على استكشاف اهتماماتهم: 
والمثابرة عليهاء وتطويرها -على الأقل- ضمن عدد محدود من الأنشطة المختلفة. 
وهذه قد تشمل الموسيقاء والرياضة: والقراءةء والفنونء» والرحلات» والقيادة, 
وخدمة المجتمع؛ والعبادة: أو D‏ عدد من الهوايات الشخصية (مثل: جمع الطوابع: 
أو العملات)ء أو Gi‏ أنشطة أخرى. ولا شك في أنْ el‏ طفل مر بنشاطين أو ثلاثة 
أنشطة منظّمة من هذه القائمة. سيحظى بخبرات وفرص تقاس باستخدام معايير 
متعدّدة تتخطى الطريقة التقليدية لاكتشاف الطلاب الموهوبين. 
مهم إبلاغ على أولياء الأمور المدرسة بنقاط القوة لدى أطفالهم» والتأكيد على وجوب 
إصدار المدارس والمناطق التعليمية تقارير سنوية عن التركيبة الديموغرافية 
العامة في البرامج الخاصة من مختلف الأنواع. 
مه إبلاغ أولياء الأمور بطريقة مهذبة أنْ القدرات الاستثنائية تحدث في IS‏ مكان من 
المجتمع. ويتعيّن على المدارس والمناطق التعليمية الترحيب بترشيحات أولياء 
الأمور لأطفالهم بوصفها توجيهاً قيّماً للبرنامج؛ وعدم اعتبارها محابية أوغير 
alie‏ 
2 غرفة الصف: 
في عملية اكتشاف الموهبة؛ a‏ الإحالة أكبر إسهام من المعلّم. ويحتاج هذا إلى دعم عن 
طريق برامج في أثناء تقديم الخدمة العادية؛ ويجب احترام توصية المعلّم إذا جاءت بصورة 
تلقائية: علماً Gl‏ المعلّمين يكونون في وضع أفضل للتعامل مع أولياء الأمور. ومساعدتهم على 
عملية الترشيح» وسؤالهم بصراحة عن نقاط القوة لدى أطفالهم خارج المدرسة. ويتواءم دور 
المعلّمين مع حاجة المدارس إلى معاملة برامج الموهوبين بوصفها جزءاً من جوهر برامجها 
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الرئيسة؛ وليس مشروعاً نخبوياً: Ola Fly‏ بعض المعلّمين قد يرون أن الإحالات تنقص من 
جودة بيئة عملهم» ولا 33 La‏ لذاء يتعيّن على المعلّمين عمل الآتي: 


مج تقديم النصح لأولياء الأمور بخصوص طرائق الارتقاء بأداء أطفالهم في المدرسة 
مع مرور الوقت» أوفي مناسبات خاصة. 
a‏ الطلب إلى أولياء الأمور تزويدهم بمعلومات عن اهتمامات أطفالهم: ومجالات 
إنجازاتهم خارج المدرسة. 
ass am‏ عدم وجود ش كل واحد للموهبة: Sly‏ البرامج قد تحقاج إلى تعديل لتناسب 
الأطفال كافة. 
Jala ee‏ المعلومات بخصوص اهتمامات الطلاب ونقاط قوتهم مع المعلّمين الآخرين؛ 
ليتسنّى توفير خدمات متطورة عن طريق بعض الممارسات» مثل المجموعات 
العنقوديةء أو تمكين الأطفال من المشاركة في أنشطة ib‏ اهتماماتهم وحاجاتهم 
في صفوف أخرى. 
2 المدرسة + 
تنسحب مسؤوليات المدرسة والمنطقة التعليمية على أولياء الأمور والأطفال» على مستوى 
السياسة والممارسة. وفيما يتعلق بأولياء الأمور والطلاب» يتعيّن مراعاة الآتي: 


م وجوب عقد جلسات توعية للمعلّمين وأولياء الأمور بخصوص طبيعة الموهبة. 
وحاجة هؤلاء الأطفال إلى نوع من البرامج المتمايزة: وأهمية مشاركة أولياء الأمور 
والمعلّمين في تحديد الأطفال الذين قد يستفيدون من هذه الخدمات بصورة iB yai‏ 
مع تذكير المعلّمين وأولياء الأمور بضرورة تقديم ترشيحات JS‏ سنة على الأقل. 

مه إحدى أفضل الأفكار الأصلية التي تسمح بالتعامل مع أي ترشيح في علاقة إيجابية 
والاستفادة من (gl‏ معلومات أخرى؛ هي وعاء الموهبة talent pool‏ وبصرف النظر 
عن نوع نموذج البرنامج المَعَدّء Ola‏ من شأن وعاء الموهبة تسهيل عملية الاستفادة 
من الطلاب المكتشفين بالمعايير المتعددة. 
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مهم التأكد من تضمين البرامج المتمايزة معايير الاكتشاف المتعدّدة من مصادر Bie‏ 
فيما يخص السياسات والممارسات المتعلقة باختيار الطلاب ذوي القدرات الفائقة؛ 
على أن تكون البيانات المجموعة ذات صلة بخيارات البرنامج المتوافرة أو المتوقعة. 
مجم الأخذ بتوصية باسووفريزر )1996 (Passow and Frasier,‏ بوجوب تنوع عملية 
هرف مل المواهب La atl‏ ف Rag cflct‏ خاصة: dde ig‏ نمل 
الأداء المرتبط بخبرات الطلاب» وربط القياس بفرص التعلّم. فضلاً عن ضمان 
مشاركة المجموعات المحلية أو الثقافية في العملية. 
مه التحلّي بروح المبادرة؛ وعدم انتظار ترشيحات أولياء الأمور؛ GY‏ الفروق في الموقف 
الثقافي والشخصي في التعامل مع الإجراءات البيروقراطية والنظم المدرسيةء 
قد يجعل بعض أولياء الأمور يحجمون عن ترشيح أطفالهم. 
مه استخدام النماذج المعدلة محليّاً في الاختبارات A iall‏ وهي منحى شامل للمعايير 
المتعدّدة؛ وتذكير أولياء الأمور والمعلّمين؛ Cal all‏ للتنوع في مقاطعاتهم» بضرورة 
المشاركة في تصميم عمليات اكتشاف المواهب وتطبيقها. 
وخلاصة القول: Yall‏ يوجد -حتى الآن- دليل يؤيّد عدم استخدام بيانات معامل الذكاء 
أو الأداء» ما دامت لا تشكل عقبات أمام الاختيار على المستوى الفردي. وجرى استخدامها في 
اختيار الطلاب للبرامج المناسبة لهم» وما دامت لم تستثنٍ الطلاب الذين يتمتعون بإنجازات 
ودافعية أو مواهب تكميلية: والذين قد ينجحون بمساعدة من فلسفة داعمة؛ لا فلسفة «اسبح 
أو اغرق». وبذاء فإِنْ: 
مه توافر عملية اختيار مبنية -Ef ja-‏ على حاجات الطالب» من شأنه أن بيسر ربط 
البرامج بالتوجيه؛ أو خدمات دعم الطالب الأخرى. 
مه تقديم خدمات متعدّدة الجوانب تستجيب للمعايير المتعدّدة من مصادر saagis‏ 
سيسهل على المعلّمين ترشيح الطلاب من ذوي المواهب والقدرات الفائقة. 
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الفصل السابع والعشرون 





تطوير مواهب الطلاب 
من ذوي الأصول 
الثقافية المتنوعة 


يحتاج المعلّمون إلى معرفة الطلاب المختلفين ثقافيّاً في صفوفهم» وإلى فهم الممارسات 
ووجهات النظر الثقافية المختلفة التي تؤثّر في مواقف العائلات من التعلّم؛ والمدرسة؛ والموهبة. 
والطريقة 1 قي ابا ug‏ دة goi SEU‏ امعد mall TRAE LA‏ 
المتبعة في اكتشاف المواهب. فبالإضافة إلى التعرّف إلى الطلاب المختلفين ala‏ من ذوي 


القدرات الفاكقة«فقد cui]‏ تظهر -مؤكراً- ممارسات مدرسية 543 من المثايرة الأكاديمية: 


ما الذي نعرفه؟ 

مع تزايد أعداد الطلاب المختلفين ثقافياً ولغوياًء فقد ازدادت الحاجة أيضاً إلى اكتشاف 
الموهبة وتطويرها بين الطلاب المختلفين (Baldwin, 2002; Bernal, 2002; Frasier (ala‏ 
Passow, 1994)‏ &. وقد وجدت الدراسات أنه كلّما زاد فهم المدارس للتنوع الثقافي واللغوي 
وتضمينها هذا التنوع في برامجها الت ala‏ ؤاد تفاع الطلاب واهتماماتهم. ومع ازدياد 
ase‏ السكان المجتلفين قافا casts Lagat‏ على المعلمين الأعخراف بالميزات الحاصة 
للطلاب ay hl ites gues‏ يضيفونه إلى المجتمع من تاريخهم ولغاتهم 
وقيمهم الثقافية. فضلاً عن بيان كيفية إسهام هذه القيم في تنمية موهبتهم وتطويرها 
(Strom, Johnson, Strom, & Strom, 1992)‏ . 
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التباين بين الطلاب المختلفين Laad‏ 

Gi Les‏ المجموعات المتنوعة Lali‏ هي مجموعات غير متجانسة: SL‏ التعامل معها 
بالدرجة نفسها من حيث: الأداء, والسلوكات» والعادات Sep‏ خطاً فادحاً يتعيّن على الجميع 
إدراكه؛ وعدم الوقوع فيه. على سبيل Lbs JE!‏ نجانب الصواب حين نفترض أنْ جميع 
الأمريكيين الآسيويين والأمريكيين من منطقة المحيط الباسيفيكي يأتون إلى المدرسةء وهم 
يحملون معهم الخلفية والقيم نفسها؛ GY‏ ثقافاتهم تختلف من حيث: بلد المنشأ. واللغة؛ والدينء 
والاتجاهات. والممارسات الاجتماعية )1992 .(Strom,Johnson, Strom, & Strom,‏ 


فالثقافة الصينية -مثلاً- تشجع التعليم المتقدّم للطلاب الموهوبين» في حين تؤمن 
الثقافة اليابانية بالمساواة (Stevenson, Lee, & Chen,1994)‏ . ومع ذلك» فهناك كثير 
من القضايا المشتركة بين المجموعات الثقافية المنتمية إلى قارة آسيا ومنطقة الباسيفيكي. 
فمثلاً i‏ يؤمن معظم الطلاب من أصول آسيوية بعدم طرح المسائل الشخصية للنقاش» وبعدم 
التعبير عن المشاعر خارج نطاق العائلة (Plucker, 1996; Sue & Sue, 1991; Tomine)‏ . 
وفيما يخص المواطنين الهنود الأصليين في الولايات المتحدة. أشار تونيماه (Tonemah‏ 
(1987, إلى وجود 177 قبيلة مختلفة, لكل واحدة منها ثقافتها الخاصة بهاء بدرجات تثاقف 
مختلفة. وأشار باحثون آخرون إلى وجود عدد أكبر من المجموعات القبلية المتباينة؛ ما يعني 
Legit‏ ضمن هذه المجموعات السكانية )1994 t (Callahan & McIntire,‏ إذ يميز التنوع 
ضمن المجموعات من ذوي الأصول الإسبانية والأمريكيين من أمريكا اللاتينية بين المهاجرين 
وغير المهاجرين الذين يتباينون في توجههم اللفوي؛ وفي منظورهم الثقافي Osterling,)‏ 
1). في حين ينتمى الطلاب الموهوبون الأمريكيون من الأصول الإفريقية إلى عائلات 
ريفية وحضرية تتباين في مستوى دخلهاء وإلى مناطق جغرافية متعدّدة. وبذاء Gb‏ البحوث 
الوصفية التي تتناول الطلاب الموهوبين المختلفين ثقافياً as‏ وجودٌ فروق ضمن المجموعات 
الثقافية: وعبرها أيضاً. 
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وجهات النظر الثقافية حيال الموهبة 

من المهم بالنسبة إلى المعلّمين والطلاب المختلفين لغويّاً أن يفهموا النهج الذي يسلكه 
أولياء الأمور في التعامل مع تعليم أطفالهم, والتباينات الثقافية التي قد يحدثونها في العملية 
التربوية؛ والسبب في ذلك S‏ الثقافات لا تتفق على تعريف الموهبة تبعاً للتعريفات الرسمية 
على مستوى الولاية والمستوى الفيدرالي. وعلى الرغم من JI‏ مجموعة ثقافية منظورها 
الخاص» SI‏ حالة الهنود الأمريكيين IS‏ مثالاً واضحاً على هذا التباين. فقد ذكر كي رشنبوم 
ol (Kirschenbaum ,1988)‏ مهارات حل المشكلات مهمة foe‏ في تعريف الموهبة في 
a aL‏ الوق به عتما بدت على الطفل قدرات PSs Ades‏ كان يكون مهما جد ا زاد 
احتمال النظر إليه بوصفه موهوباً. ويؤمن الهنود الحمر إيماناً جازماً Ley‏ يمكن أن يحقّقه 
الطفل الموهوب للقبيلة في صورة قائد فاعل ومبدع في Jo‏ المشكلات )1987 -(Tonemah,‏ 


التعرّف إلى الطلاب من ذوي الأصول الثقافية المتنوعة 

يرى كثير من الباحثين أنّ سبب حرمان الطلاب المختلفين ثقافيّاً من برامج الموهبةء 
مرده الإجراءات المستخدمة في الكشف عن المواهب» وتفكير المعلّمين القاصرء أو كلا 
الأمرين. وقد gad‏ أنّ قناعات المعلّمين تُمَدٌ عاملاً Lage‏ في عملية الكشف عن الطلاب 
الموهوبين من ذوي الأصول الثقافية المتنوعة. فمثلاً. وجد فرناندس وآخرون Fernandez,)‏ 
OÌ (Gay, Lucky,and Gavilan ,1998‏ معلّمي الطلاب ذوي الأصول الإسبانية يميلون كثيراًء 
عند تقويم موهبة الطلاب المختلفين ثقافياًء إلى اعتبار قدرة التعبير عن النفس من خلال 
ذخيرة من المفردات أكثر أهمية من قدرة التحدّث بأكثر من لغة. 

من جانب آخر, تشمل الطرائق البديلة للتعرّف إلى الطلاب الموهوبين المختلفين an‏ 
التي اقترحتها فريزر وباسو :(1994, (Frasier & Passow‏ توصيات المعلّم؛ وترشيحات أولياء 
الأموروزملاء الصف وملفات إنجاز الطالب» ومهام أدائه. وقد درس ساروفيم Sarouphim)‏ 
2001,( نموذج اكتشف (Discover model)‏ وأورد بعض النجاحات الناجمة عن تطبيقه. 
ويشمل هذا النموذج مهام مختارة أو مطورة من إطار الذكاءات المتعدّدة Multiple)‏ 
(Intelligencess‏ طبّقت داخل غرفة الصف وأشرف عليها مراقبون مدربون. وضي الوقت 
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الذي أوصى فيه تونيماه )1987( بتطبيق اختبارات قائمة على الثقافةء اقترح شيتس Sheets)‏ 
(١4‏ اختبارات محدّدة باللغة للطلاب الذين يجيدون ثلاث لغات أو لغتين. وقد أجرى الباحث 
دراسة عن الطلاب من ذوي الأصول الإسبانية المعرّضين للخطرء الذين كانت الإسبانية 
لغتهم الأساسية: لكنّهم لا يستطيعون قراءتها أو كتابتها. وقد وضع هؤلاء الطلاب في برنامج 
تسكين متقدّم: في مقرر اللغة والأدب الإسباني إلى جانب طلاب آخرين. وقد شملت الدراسة 
9 طالباً يتحدّثون الإسبانية؛ واستغرقت ثلاث سنوات. وقد ركز المقرر على (S‏ من: اللغة, 
والثقافةء وقيمة الثقافةء واعتزاز الإنسان بثقافته. 


أظهرت نتائج الدراسة نجاح الطلاب المعرّضين للخطر في اختبارات التسكين المتقدّم 
في اللغة الإسبانية. وقد فاز 20 طالباً من بين 29 طالباً في اختبار التسكين المتقدّم في اللغة 
الإسبانية واختبار التسكين المتقدّم في الأدب الإسباني: أوفي كليهماء ونالوا علامات تؤهلهم 
للالتحاق بالكلية. 


وقد أوصى كثير من الباحثين - مراراً وتكراراً- باستخدام أدوات القياس غير اللفظية 
للتعرّف إلى الطلاب الموهوبين المختلفين Eala‏ وقد SES‏ ذلك الأمر اهتماماً ونقاشاً 
(Lohman, 2005: Naglieri & Ford, 2003) aal s‏ ومن بين أكثر القياسات الجماعية غير 
اللفظية المقترحة مصفوفات رافين !5.4 «(Ravin Standard Progressive Matrices) às‏ 
واختبار ناغلييري للقدرات غير اللفظية (Naglieri Nonverbal Abilities Test)‏ - 

وفي السياق نفسه؛ قارن شوينزي وآخرون )2004, (Shaunessy, Karnes, and Cobb‏ 
التأثير النسبي لثلاثة مقاييس غير لفظية مع 169 طالباً من الصفوف 2 - 6. وتَبيّن Bl‏ 
اختبار كاتيل للذكاء الثقافي (Cattel Eulture-Fair Intelligence Tese)‏ ؛ ومصفوفات 
رافن (Raven)‏ حدّدت طلاباً أكثر مما حدّده اختبار ناغلييري. gag‏ المقابل» وجدت روبنسون 
وآخرون (1990, (Robinson et al.‏ |5 مصفوفة رافن Raven‏ كانت أكشر فاعلية في 
اكتشاف الطلاب السود الأمريكيين لبرنامج تسريع إثرائي في الرياضيات. ودرس ميلز وتيسو 
(Mills & Tissot, 1995)‏ استخدام مصفوفات رافن (Raven)‏ في اكتشاف المواهب» في 
حين استخدم ليدز وماكرين )2001 (Lidz & Macrine,‏ قياس قدرات ديناميكي مع اختبار 
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ناغلييري» مما زاد من عدد الطلاب المختلفين ثقافياًء الذين حدّدوا بوصفهم موهوبين في 
إحدى المدارس الابتدائية. وتشير ير البحوث في الوقت الحاضر إلى نجاح المقاييس غير اللفظيةء 
على الرغم من اختلاف الطلاب فى تحديد أفضل الاختبارات المستخدمة وفاعليتها النسبية. 


المدارس وأوئياء الأمور والطلاب من ذوي الأصول الثقافية المتنوعة 
من أجل فهم التنوع الثقافي في سياق المدرسةء اقترح كلارك (Clark,1984)‏ أربعة 


معايير رئيسة» هي: 


٠‏ الخلفية الإثنية والعرقية للعائلة التي تحدّد كيفية استجابة المجموعات الأخرى 
للطلاب المختلفين ss‏ 

e‏ تمتع المجموعات العرقية والإثنية المختلفة بتاريخ اجتماعي خاص» ينتج منه تاريخ 
شخصيء وفرص اقتصادية وتربوية مختلفة. 

o‏ اتباع عائلات هذه المجموعات طرائق مختلفة من أجل البقاء؛ نتيجة التمييز العنصري 
الذي است ستشرى في أماكن إقامتهم » على مدى حقب زمنية من تاريخ الولايات المتحدة. 

e‏ بصرف النظر عن الفروق الإثنية والمهنية والدخل والتعليم» la‏ عمليات التواصل 
وآلياته هي المسؤولة عن النجاح الأكاديمي أو فشله. 


لقد هيمنت مسألة تحديد كيفية خدمة الشباب الموهوبين على الجهود الرامية إلى 
توفير هذه الخدمة )1998 (Robinson & Clinkenbeard,‏ . وتشترك البرامج الناجحة 
في تعليم الطلاب المختلفين ثقافيّاً في عناصر عامة بخصوص المعلّمين. وأسلوب التدريس 
(Garcia, 1993)‏ . 42 تمتع Dia palas‏ البرامج بالخبرة: والمرونةء وشاركوا في دورات تنمية 
مهنية في التنوع الثقافي ودمجوا تاريخ الطالب المتنوع ثقافياً ولغته وتقاليده في المنهاج الذي 
تمحور حول فكرة أساسية. وشملت عملية التدريس -في الأغلب- أنشطة مجموعات صغيرة» 
ومراكز تعلّم؛ وتدريس الصف كاملاً بدرجة قليلة. وبعبارة أخرى» كان التدريس منصباً على 
الطالب» وليس المعلّم. 
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من جانبهاء جمعت مونتغمري )2001 (Montgomery,‏ بيانات عن طريق مقابلات 
مع هيئة التدريمس, وتقارير كتابية أعدّها طلاب المرحلة الثانوية بخصوص مشروع لمركز 
جاكوب جافيتز. وقد شملت الدراسة 120 طالباً ريفيًاً من الهنود الأمريكيين الأصليين: وقالت 
الباحثة: o]‏ المشاركين أقرّوا SL‏ علاقة الارتباط المشكلة بين الطلاب والمدارس والمجتمع 
المحلي 325 جانباً Lage‏ من جوانب مشروع القفزة (LEAP Project)‏ ". وأضافت: dil!‏ نتيجة 
للمشاركة في منهاج متمايز؛ فقد تحسّن أداء الطلاب في اختبار الاستعداد المدرسي واختبار 
الكلية الأمريكية؛ وواصلوا بنشاط تعليمهم بعد التخرّج في المدرسة الثانويةء وتقدّموا بطلبات 
مساعدة مالية في أثناء التقدّم بطلبات الالتحاق بالكلية". 


من جانب آخر. استقصى ووريل )2001 (Worrell, Szarko, & Gabelko,‏ معدل التحاق 
بعض الطلاب من هذه الفئة بأحد البرامج الصيفية في حرم إحدى الجامعات. وشملت عينة 
الدزاسة 316 Lil‏ وبين أن نسبة الالتحاق بهذا البرنامج بلغت 9644 بالنسبة إلى الطلاب 
الموهوبين الاستثنائيين: الذين حصلوا على مساعدة مالية للانضمام إلى هذا البرنامج» وعلى 
مساعدة إرشادية وتوجيهية وإشرافية. وقد تجاوزت نسبة الطلاب الموهوبين الاستثنائيين 
نسبة الملتحقين العاديين 9640- 

من المهم أن لا يقتصر الإرشاد على الطلاب الموهوبين فحسب» بل ينبغي أن يشمل 
أولياء الأمور الذين يحتاجون إلى مساعدة في استكشاف فرص الوظائف» والتقدّم بطلبات 
التحاق AIL‏ والحصول على منح وبعثات دراسية. وقد easi‏ دراسات الحالة التي أجراها 
نيتو )1992 (Nieto,‏ بخصوص خبرات عدد من ظلاب المرحلة الثانوية المختلفين Eala‏ 
ضرورة توفير التوجيه المهني والأكاديمي للعائلات. وأكدت نانسي شافكين وويليامز Chavkin)‏ 
Williams, 3‏ &( ضرورة توعية أولياء الأمور Ge)‏ طريق مترجم في بعض الحالات) بشأن 
المصادر المتوافرة: وأهمية التعليم العالي. 

وقد تَبيّن أن أولياء الأمور المختلفين ثقافيّاً يتعاملون مع دور المدرسة وعلاقتهم بتعليم 
أطفالهم بطرائق مختلفة؛ إذ أعربت شافكين وويليامز (1993) عن اعتقادهما OL‏ أولياء 
الأمور المختلفين ثقافيّاً ليسوا مطلعين أو مهتمين بتعليم أبناتهم مقارنة بأولياء الأمور الإنجلو 
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- أمريكيين. ÈS‏ دراساتهم: إلى جانب دراسات كلارك (1984): وفريزر وياساو )1994( « 
وفان تاسيل - باسكا )1989( لم aca‏ هذه الاعتقادات. صحيح أنّ الفروق الثقافية قد تحد 
من درجة مشاركة أولياء الأمور, لكنّها لاتحنٌ -حتماً- من اهتمامهم بتعليم أطفالهم. Wied‏ 
أشار نيتو )1992( إلى أنْ بعض أولياء الأمور من أصول إسبانية وآسيوية لا يشعرون بارتياح 
كبير تجاه المعلّمين» ils‏ يذعنون للمدارس أكثر من أولياء الأمور السود الأمريكيين؛ 
alls‏ مسن غير الإسبائيين :ويميلوة إلى SLAG‏ مواقف Aida sles‏ من العدارس..ؤلذلك: 
bbs‏ اتصالهم بها يكون Sut‏ ومع ذلك» أشار مسح أجراه ريترء ومونت - رینوء ودورنبوش 
(Ritter, Mont- Reynaud, 1993 & Dornbusch)‏ : إلى SI‏ أولياء الأمور من أصول إسبانية 
يهتمون بتعليم أبنائهم؛ Sly‏ 9097 منهم يرغبون في أن يعرّفهم المعلّمون بالطرائق التي يمكن 
بها مساعدة أطفالهم على Jo‏ الواجبات البيتية. 

وفي تقرير عن مشروع مانديلا «(Mandela Project)‏ الذي نظمه مركز جاكوب جافيتز. 
لاحظت فكتوريا دامياني )1996 (Damiani,‏ |5 87 عائلة خدمها البرنامج كانت تشعر Lgl‏ 
غير متيقنة مما تقدّمه المدارس لأطفالهاء واستنتجت أنّ المشرفين على برامج المدارس 
كانوا بحاجة إلى مراجعة أساليب تواصلهم مع العائلات. فضلاً عن الحاجة إلى زيادة انخراط 
أولياء الأمور في التخطيط التربوي. 





وفي دراسات حالة لأطفال صغار متنوعين Lalas‏ لاحظت كارول تملنسون:؛ وكالاهانء 
وليلي )1997, (Tomlinson, Callahan & Lelli‏ أنّ مشاركة أولياء الأمور زادت من اهتمام 
العائلات وانسجامها وفهمها للطفل الموهوب. وبالمثلء فقد ذكر كلارك )1984( أن مشاركة 
أولياء الأمور في خبرة الطالب الأكاديمية ca S‏ بفاعلية في حياة الطلاب الناجحين المختلفين 
ثقافياً. 

ومن الأشياء التي سهم -تحديداً- في التحصيل الأكاديمي: تشجيع عادة الواجب البيتيء 
ومراجعة الدروس المطلوبة ومناقشتها. وهذه المناقشات» كما يقول كلارك» تبني خطوط تواصل 
بين ولي الأمر والطفل والمدرسة. وسواء تواصل أولياء الأمور مع المعلّمين في المدارسء أو 
كانوا داعمين ومشجعين في البيت» Ola‏ البحوث تؤكّد OÍ‏ إنجاز الطالب مردّه -جزئياً- هذا 
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الدعم والتشجيع. وممًا لا شك فيه Gi‏ أولياء الأمور المختلفين Lali‏ ولغوياً يهتمون بتعليم 
أبنائهم: ويقع على كاهل المدارس أن تبادر وتشجع مشاركتهم في العملية التعليمية. 


ماذا يمكننا أن نفعل؟ 
فيما يأتي أبرز الإجراءات التي يتعيّن مراعاتها في هذا المجال: 
2 المدرسة : 
A‏ منح المعلّمين والمرشدين والمديرين قرصة لتمرف وجهات نظر JS‏ ثقافة من 
الثقافات التي Les,‏ طلابهم. 
م تشجيع تضمين البرنامج التعليمي لغرفة الصف والمدرسة منهاجاً متعدّد الثقافات, 
وتدريساً متجاوباً ثقافياً. 
مه البحث عن طرائق أخرى لاكتشاف الموهبة بين الطلاب المختلفين bali‏ تراعي 
التوقعات اللغوية والثقافية الخاصة بهم. 
مج التواصل مع أولياء الأمور؛ لبناء جسور بين البيت والمدرسةء وإعلام أولياء الأمور 
Las‏ يمكن أن يقدّمه برنامج الموهوبين لأطفالهم» وما تعنيه المدرسة بالموهبة, 
وما يمكن لأولياء الأمور فعله لمساعدة أطفالهم. 
مه العمل على تلبية الحاجات الاجتماعية والعاطفية للطلاب الموهوبين المختلفين 
Lalas‏ عن طريق التدخّلات الفاعلة: وإنشاء علاقة حميمة وشخصية بين المعلّمين 
والطلاب. 
مه التشاور مع أولياء الأمور والطلاب بشأن التخطيط للدراسة الجامعية: والفرص 
الوظيفية المتوافرة: 
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الفصل الثامن والعشرون 





الطلاب الواعدون 
من المجتمعات 
محدودة الدخل 


توجد في الولايات المتحدة أعلى نسبة من الأطفال الذين يولدون لعائلات فقيرة (واحد 
من بين IS‏ خمسة أطفال أكثر من (el‏ دولة نامية في العالم) (مكتب الإحصاء الأمريكي. 
2004( وتتولّى مد ارس كثيرة خدمة الأطفال المحاطين ببيئة فقيرة. فمثلاًء في إحدى الولايات 
الجنوبية الشرقية؛ ينضم اثنان من كل ثلاثة أطفال مسجلين في المدرسة إلى برنامج تغذية 
مجاني أو منخفض السعر. 

وعلى الرغم من وطأة الفقرء Gl S‏ هناك أطفالاً واعدين (Promising)‏ أكاديمياً من 
بين الأطفال المولودين في فقر tota‏ وهم يدرسون في مدارس التجمّعات السكانية المتدنية 
الدخل. ونظراً إلى حواجز الفقر؛ ila‏ يتعرّضون غالباً للتجاهل. ويستشون من البرامج 
والخدمات الخاصة بالطلاب الموهوبين. ولسوء الطالع» فقد لا تعمل إجراءات الكشف عن 
المواهب لمصلحتهم» إلا GI‏ هناك افتراضات كثيرة من المعلّمين وأولياء الأموروصتاع القرار 
تفيد بقدرتهم على النجاح الأكاديمي. ومع gal‏ يواجهون تحديات صعبة, Ý‏ أن الدلائل تشير إلى 
تمتع الطلاب الفقراء الواعدين بالمرونةء والقدرة على النجاح في JB‏ ظروف العوز الضاغطة 
والآمال المتدنية. وعلاوة على ذلك GLB‏ البرامج والخدمات التي تتميّز بالتدريس ESAS‏ 
والمدّة الزمنية الكافية التي تراعي ظروف العائلة. يمكن أن تضاعف التحصيل. وتأخذ بيد 
هؤلاء الطلاب إلى مسار ela‏ ناجح. 
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ما الذي نعرفه؟ 

يعاني عدد كبير من الأطفال والمراهقين الفقرٌ في جميع أنحاء العالم. وحتى في الدول 
النامية نفسهاء LB‏ الفقر gs‏ في العائلات» ويترجّم إلى نتاجات دراسية سلبية من الأطفال. 
ومن المحتمل Mg‏ أن يتعرّض الأطفال الفقراء لخطر المرض؛ والصعوبات المعرفية: والتحصيل 
الضعيف )2004 (Parrish,‏ . وعلى الرغم من تأثيرات الفقر في مرحلة الطفولة المبكرة, إلا 
dil‏ يوجد طلاب ناجحون يحمّقون تحصيلاً عالياً أولديهم القدرة على AS‏ ولكنُّهم محرومون 
من البرامج والخدمات المخصّصة للطلاب الموهوبين أسوة بزملائهم الموسرين. وقد دعا 
روبنسون )2003 (Robinson,‏ القائمين على برامج الموهوبين إلى شمول الفقراء الواعدين 
من أجل تحقيق المساواة. 

وفي مراجعة وتجميع للأدبيات الخاصة بالطلاب الواعدين من ذوي الدخل المنخفض 
وقلّة تمثيلهم في برامج الموهوبين: تحدّث الباحث عن ثلاثة موضوعات رئيسة بالنسبة إلى 
الممارسات القائمة على الدليل؛ أولها: الممارسات المستخدمة في اكتشاف الموهبة. وثانيها: 
الدور الحاسم لنظم الدعم العائلي. وثالثها: توفّعات المدرسة وممارساتها وفهم العائلة لهذه 
الممارسات. وعلى الرغم من Gl‏ هذه الموضوعات الثلاثة ليست منفصلة عن بعضها Lan‏ 
إلا Usi‏ سنناقش Sis‏ منها على حدة. 


التعرّف إلى الطلاب الواعدين من ذوي الدخل منخفض 

على الرغم من الزيادة في استخدام المعايير المتعدّدة: إلا SÍ‏ اكتشاف الطلاب الموهوبين 
لا يزال خاضعاً لدرجات الاختبارات المقثنة. وعادة ما تكون هذه اختبارات ورقة وقلم تحصيلية, 
فيصتّف الطلاب الذين يحصلون على أعلى الدرجات إلى موهوبين: ويرشحون للبرامج الخاصة 
بالموهوبين. وبذاء يَتبيّن أن الموهبة مرتبطة بدرجات الاختبار عملياًء إن لم يكن فلسفياً. قد 
يكون من الممكن اكتشاف الطلاب الفقراء الواعدين عن طريق علامات الاختبار التقليديء 
ولكنّ الكثيرين منهم يتم تجاهلهم. ولمعالجة هذه المشكلةء دعا باحثون كثيرون إلى اعتماد 
طريقة بديلة أو موسعة لاكتشاف هؤلاء الطلاب الموهوبين. 
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فقي مسح وطني لممارسات اكتشاف المواهب» توصل هونساکر Hunsaker,)‏ 
4) إلى وجود إستراتيجيات بديلة تشمل: قوائم الشطب» وجداول الدرجات التي 
يستخدمها «yp cleat!‏ والتفاعل الاجتماعي داخل الغرفة الصفية: ومؤشرات الإبداع» 
وأنشطة حل المشكلات: وملفات إنجاز الطلاب» والتسكين الجزئي في برامج الموهوبين 
Bae‏ تجريبية. ووجد OL‏ إجراءات الكشف والقياس والملاحظة لطلاب الروضة- مدعومة 
من pay tia‏ جاكوب جاقيق كانت |جزاءات تاجح ةفي cil‏ إلى الطلاب الضقار 
الموهوبين عن طريق منحى دراسة الحالة )1994 (Borland & Wright,‏ . وفي مقياس 
على مستوى عموم البلادء ازداد عدد الطلاب الموهوبين المكتشفين عن طريق مهام الأداء 
-(VanTassel-Baska, Johnson, & Avery, 2002 )‏ 


وبعد مرور سنتين من التسكين والأداء في البرامج» أفاد المعلّمون ومنسّقو البرامج في 
ثلشي المدارمس المستطاعة أنْ الطلاب الذين جرى اكتشافهم عن طريق هذه المهام تمتعوا 
بذ اقعية عالية»وأحرزوا .(VanTassel—Baska, Feng, Quek, & Struck, 2004) Lela‏ يوجد 
sata‏ آآخر للشرف إلى الطلاب الموفويين من ذوي التخل المتخفض :قو إجراء X à‏ الصف 
التجريبي: الذي يُعطى فيه (S‏ طالب في الصف الفرصة ذاتها Cond‏ المشكلات» والمشاركة 
في أنشطة تشبه أنشطة الموهبة من أجل إظهار قدرته على المشاركة في برامج الموهوبين 
(Jatko, 1995)‏ - 


تكمن فائدة استخدام النظم البديلة والموسعة في Lil‏ توفّر الفرصة لمزيد من الطلاب 
للالتحاق ببرامج الموهبة. ولكنّ هذه المناحي لا تخلو من المآخذ. وعلى Gl‏ حال» òla‏ هناك 
Es‏ في صدق المناحي البديلة أو القياسات المتعدّدة وثباتها. خاصة إذا صمّمت محلياً 
Leş . (Plucker, Callahan, & Tomchin, 1996)‏ يحتاج تطبيق إجراءات الكشف الموسعة 
إلى كثير من الوقت والمال. fey‏ الكلفة مشكلة معقّدة للمدارس التي تحوي عدداً كبيراً من 
الطلاب الفقراءء Ll s‏ إجراءات codi a pl‏ إلى las caua‏ أن تستهلك الموارد الشحيحة 
Sheol‏ لدرجة لا يتبقى معها سوى دولارات قليلة لخدمة الطلاب. 
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خدمة الطلاب الموهوبين من ذوي الدخل المحدود 

على الرغم من أن قضية الكشف عن الموهبة حظيت بمعظم الاهتمام» إلا أنه جرى 
تطوير برامج وخدمات ناجحة وتطبيقها. ققد ado.‏ مشروع سينيرجي (Project Synergy)‏ " 
-مثلاً- الطلاب الموهوبين في رياض الأطفال: ثم نقلهم إلى الصف الثاني في برنامج موهوبين 
بمدرسة تجريبيةء وتابعهم طوليّاً إلى أن وصلوا إلى الصف الثامن & (Borland, Schnur,‏ 
Wright, 2000)‏ وشملت العناصر الرئيسة التي حدَّدها الباحثون صفوف الخدمات المؤقتة, 
والتوجيه؛ والدعم العائلي؛ وإرسال رسالة إلى الطلاب المتميّزين eil‏ استثنائيون. 

توجد عناصر رئيسة مماثلة يتميّز بها برنامج آخر لخدمة الطلاب الواعدين 
بالموهبة من ذوي الدخل المحدود؛ عن طريق التعاون بين المدرسة والجامعة. ويدعى 
هذا البرنامج مشروع «إشارة» ٠ (EXCITE Project)‏ وقد صمّم لوضع مزيد من الطلاب 
المختلفين Balas‏ في برامج الرياضيات والعلوم في المدرسة الثانويةء مع أنْ البرنامج يخدم 
أيضاً نسبة كبيرة من الطلاب المؤهلين لبرنامج التغذية المجانية أو المنخفضة الثمن 
.(Olszewski—Kubilius, Lee, Ngoi, & Ngoi, 2004)‏ 


وبصورة أكثر تحديداًء أفاد مسؤولو المدرسة Of‏ ما نسبته %48,7 من الطلاب كانوا 
مؤهلين: أن 051,3؟ منهم كانوا غير مؤهلين. وبذاء Ola‏ واحداً من Calle QS‏ ينتمي إلى أسرة 
ذات دخل منخفض. تبدأ خدمات هذا البرنامج في الصف الثالث بعد انتهاء الدوام بدروس 
إثرائية في المد ارس الثانوية المحلية وصفوف الإثراء الصيفية. ويتبع هذه البرامج دروس إثراء 
أيام عطلة نهاية الأسبوع لطلاب الصفوف 4 - 6 مع مقررات إلزامية في الرياضيات والعلوم» 
fe‏ بالصف الخامس. وفي الصف السادس. يطلب إلى الطلاب حضور برنامج صيفي في 


حرم جامعة نورثوستيرن. ومرّة أخرى؛ يتعرض هؤلاء الطلاب لمقرر في الرياضيات أو العلوم. 


* تعني كلمة Synergy‏ العمل المشترك. أو العمل الجماعي؛ والتفاعل بين polie‏ عدّة لإنتاج أثر جماعي أكبر من الأثر الفردي. 
ويهدف هذا المشروع إلى إجراء دراسات عن ممارسات تدريس الطلاب الموهوبين 2 مختلف الموضوعات. وطرائق التعرّف إليهم. 
ودعمهم- المترجم. 

** مشروع ‘EXCITE‏ مشروخ gle‏ يعدم Lacs‏ وبرامج للظلاب gol‏ المدرسة 2 عطل نهاية الأسبوع والعطلة الصيفية؛ من بينها: 


الإرشاد. والتوجيه» وإلحاق الموهوبين: خاصة الفقراء منهم» ببرامج التسكين- المترجم. 
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يوشّر مشروع «إثارة» أيضاً دعماً متمايزاً عن طريق الإعداد لاختبار التسكين لما قبل 
i vel‏ ومجموعات الدراسة التعاونية المنظمة في أثناء الدوام المدرسي. ويتوافر لتنفيذ 
المشروع مجموعة من المتخصّصين: بمَنْ فيهم مدرَبو المشروع» وخبراء علم النفس؛ 342.525 
طلاب المدرسة الثانوية: ومترجم للعائلات من أصول إسبانية. وقد تابع هذا البرنامج ثلاث 
مجموعات طلابيةء وأبلغ عن نسبة استمرارية بلغت %97,2 و9678,9: و%77,8 للمجموعات: 
الأولىء والثانية. والثالثة على التوالي. ووجدت بولا أولزيسكي وزملاؤها 2004 أيضاً أن الطلاب 
Ip ads»‏ علامات مرتفعة في المدرسة: وكان أداؤهم متميّزاً في الاختبارات المعيارية التي 
تنظّمها الولاية في الرياضيات والعلوم» (صن 127). یذ کر i‏ مشروع (EXCITE Project)‏ 
يمتد لسنوات عدّة مثل مشروع سينيرجي. 

هن جانب آخرء تشدّد دراسات العالة للظلاب:الواعدين الفقراء على كثافة الخدمات 
المطلوبة للأطفال اليافعين الفقراءء والزمن الذي يستغرقه تقديمها )2002 (Hébert,‏ . 
Gl‏ ما يُحدث التغيير حقّاً هو التوفّعات العالية من المعلّمين؛ وفرص Jo‏ المشكلات الواقعية, 
والأنشطة اللاصفية: والمشاركة المستمرة من البالغين المهتمين؛ وهي قضايا متكررة الحدوث 
في eal pull‏ والخدمات. Led‏ بالنسبة إلى فاعلية تعليم الطلاب الموهوبين من ذوي الدخل 
المنخفض, فتوجد أدلة متوافرة حالياً لتوجيه المدارس. ولكن: هناك حاجة إلى حشد موارد 
المجتمع وإرادته لوضع الممارسات الناجحة والمحافظة عليها. 
دور أولياء الأمور 
بناء جسر بين البيت والمدرسة 

يسهم أولياء الأمور بفاعلية في تطوير الفرص الخاصة بالأطفال الموهوبين بصرف 
النظر عن دخل العائلة. وقد شملت الدراسات التي أجراها كلارك: وآخرون» مقاومة الطلاب 
oli‏ الفقر الضاغطة: وأشار الباحثون إلى Si‏ الارتباط بين أولياء الأمور وأعضاء العاثلة 


الآخرين والموجهين 323 as Lage Shale‏ في نجاح الطالب. 
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يتعيّن توعية العائلات الفقيرة Ley‏ يمكن أن gad‏ فيه بخصوص التنمية التربوية 
لأبنائها الموهوبين. وقد ضمت البرامج والخدمات الفاعلة للطلاب الموهوبين الفقراء 
أولياء الأمور بوصفهم مشاركين رئيسين. فمثلاً. أظهرت دراسة حالة أجرتها دايان 
(Barone & Schneider, 2003)‏ أنّ SLab‏ فقيراً موهوباً معرضاً للخطر في مدرسة 
ريفية اتبع هذا النمودج: فضد ورت الآم Sagas a ty‏ لابنه | وشقيقين له jid‏ 
Lu‏ وشاركت في نقاشات تعلّمية في البيت» وتطوعت للعمل في المدرسة. illos‏ 
أكدت دراسة متابعة لطلاب برنامج (Head Start)‏ في الصف الثالث Gi‏ أولياء أمور 
الطلاب الفقراء الواعدين تميزوا باتجاهات إيجابية تجاه تربية أبنائهم وتجاه المدرسة 
L5, . (Robinson, Lanzi, Weinberg, Ramey, & Ramey, 2002)‏ يسن اليافعين 
الواعدين الفقراء من الأكبر s‏ فقد حافظ دور الأم في دعم التحصيل على فاعليته مع انتقال 
المراهقين إلى الصف التاسع ) (Robinson, Lanzi, Weinberg, Ramey, & Ramey,2002‏ . 

وعلى مدى الفئات العمرية: ساعد أعضاء العائلة الداعمون كثيراً من الأبناء الواعدين 
الفقراء؛ ووشّروا لهم الحماية والدعم في أثناء تحقيق أهد افهم الأكاديمية. وهكذا؛ ol‏ برامج 
الموهوبين التي تتجاهل أهمية العائلة ولا تشركها في خدمات البرنامج تخاطر بأن تكون فاشلة. 

ماذا يمكننا أن نفعل؟ 

Lus‏ يأتي أبرز الإجراءات التي يتعيّن مراعاتها في هذا المجال: 
2 البيت: 

e‏ تذكي ر الوالدين اللذين يعتقدان ČÍ‏ طفلهما موهوب بضرورة الإصرار على تطبيق 
إستراتيجيات قياس بديلة أو موسعة إذا لم تنجح الطرائق التقليدية. ويتعين على 
أولياء الأمور سؤال المعلّمين والإداريين عن التعليمات المستخدمة لاكتشاف الأطفال 
الموهوبين: ومشاركة المعلّمين فهمهم لقدرات الطفل. 
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تقاسم المعلومات مع أولياء أمور الطلاب ذوي الدخل المنخفض؛ وعدم استشائهم 
من إعداد البرنامج الأكاديمي لأبنائهم؛ إذ يشعر العديد من أولياء الأمور eel‏ لا 
يعرفون الكثير Lee‏ يمكنهم أن يفعلوه للمساعدة على تنمية مواهب أبنائهم الصغار 
أو المراهقين. لذاء Ola‏ التوعية بالأهداف الأكاديمية في المدرسة يمكن أن تساعد 
أولياء الأمور وأفراد عائلاتهم على تقديم خبرات دعم تعلّمي في البيت. ويصبح 
بناء «عادة الواجب المنزلي» [iad‏ آخر للتواصل بين المدرسة والطفل وولي الأمر. 
1453 التربية الأبوية والشراكة بين البيت والمدرسة من العوامل المهمة بخصوص 
فهم أولياء الأمور معنى الموهبة؛ وما يمكن فعله لتحفيز عملية تطويرها. 

وجوب التركيز على جوانب القوة في العائلةء وعدم الاعتقاد بوجود نقص 
في الدعم الأبوي أو العائلي الممتد في البيوت الفقيرة؛ لأن التوفّعات والآمال 
الكبيرة لا تتحدّد بدخل العائلة أوتركيبتها. ويتعيّن قياس نظام الدعم QS‏ 
طالب وبناء برامج تراعي أنظمة الدعم الاجتماعي (S3‏ طالب منفردء سواء 
كان هذا الدعم عن طريق نوادي المدرسة لتطوير القيادة: أو الدعم الأكاديمي 
عند الحاجة, أو أنشطة الإثراء الثقافي وبرامج الصيف. أو برنامج التوجيه 
.(Olszewski-Kubilius, Grant, & Seibert, 1994)‏ 

اهتمام المشرفين على البرامج بمعالجة مشكلة عدم ثقة أولياء الأمور بالمدارس؛ 
SY‏ كثيراً من أولياء الأمور من ذوي الدخل المنخفض مروا أنفسهم بخبرات سلبية 
في المدرسة: أو شعروا بغربة عنها. لذاء agile‏ يتشككون فيما يمكن أن تقدّمه 
المدارسس لأبنائتهم. وعلى النقيض من هؤلاءء فإِنْ أولياء الأمور من ذوي الدخل 
المنخفض الذين ي زورون المدرسة عند استدعائهم لأسباب غير تأديبية تتعلق 
بأبناكهم: يمكن أن يساعدوا المدرسة بالمعلومات التي gud‏ في تطوير الطالب 
وتحصيله )1983 (Clark,‏ . 

تخصيص وقت لموظفي المدرسة لتوفير الدعم الاجتماعي والعاطفي للطلاب 
الموهوبين وعائلاتهم من ذوي الدخل المنخفض. وتشمل مثل هذه الأنشطة التوجيه 
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فيما يخص وضع أهداف واضحة؛ وتطوير الد افعية تجاه ell‏ وزيارة بيوت الطلاب 
للتحدّث إلى أولياء الأمورء وتقديم النصح والاستشارة لطلاب المرحلتين: الابتدائية 
والثانوية بخصوص فرص الوظائف» وتقديم طلبات للمنح الدراسية. 

م تصميم برامج متمايزة تركّز على نقاط قوة الطفل؛ لا نقاط ضعفه أو عيوبه. ومن 
الشائع ST‏ برامج المدرسة المخصّصة للطلاب من ذوي الدخل المنخفض؛ تميل 
إلى أن تكون علاجية بطبيعتها بدلاً من أن تكون استكشافية وإثرائية؛ علماً Gb‏ 
الطلاب الموهوبين الفقراء يحتاجون إلى برامج استكشاف وإثراء وتسريع. 

مه تمديد الوقت الذي يقضيه الطلاب في التعلّم. 153 برامج ما بعد المدرسةء وعطلة 
نهاية الأسبوع» والصيف. والدراسة المستقلةء ومجموعات الدراسة التعاونية 
إستراتيجيات alela‏ للارتقاء بجودة الخدمات. 

مه توفير الإدارات المدرسية التنميةً المهنية المطلوبة لتوعية المعلّمين والمستشارين 


بخصوص (el‏ تحيّز قد يبدونه نحو الطلاب الموهوبين من العائلات المنخفضة 


الدخل. 
مه حفز المعلّمين إلى التعلّم أكثر عن سياق العائلة وثقافة المجتمع في حياة الطلاب 
الفقراء. 


مم تشكيل هيئة من الأشخاص الذين يمكنهم المساعدة على تطوير الموارد المالية 
للبرنامج. يذكر D‏ خدمة الطلاب الموهوبين من العائلات المنخفضة الدخل: 
ليست أولوية كبرى بالنسبة إلى كثير من المناطق التعليمية. وفي مثل هذه الحالات. 
يجب تأمين الالتزام المالي بخدمة الطلاب الموهوبين من العائلات المنخفضة 
الدخل. ويأتي ذلك الدعم المالي - أحياناً- من مصادر لا تتبع ميزانية المنطقة 
التعليمية: 5615 هذا أيضاً يتطلّب تنظيم حملة ضغط لجعل الموارد المالية جزءاً 

من أهداف خدمة الطلاب الموهوبين. 
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M . TW‏ نيا 


Ley‏ لا يوجد في الميدان التربوي موضوع JS‏ تعليمي علاجي خضع لبحوث ودراسات 
شاملة أكثر Leo‏ خضع له موضوع تنمية المعلّمين مهنياً. 

وقد أضاف العقد الماضي مزيداً من المصداقية إلى الدراسات السابقة التي أظهرت 
أن المعّمين الذين يطورون مهنتهم - في JS‏ مجال من مجالات التدريس- يقودون طلابهم 
نحومزيد من النجاحات مقارنة بالمعلّمين الذين لا يفعلون ذلك. ويكتسب معلّمو الطلاب 
الموهوبين الميزة ذاتها عندما يخضعون للإعداد المهني» فيصبحون أكثر اهتماماً بحاجات 
الطلاب الموهوبين؛ ويستخدمون المزيد من الإستراتيجيات في تلبية هذه الحاجات» ويوشّرون 
مسارات نجاح موجهة أكثر أمام الطلاب )1994 -(Hansen & Feldhusen,‏ 

أولت البحوث الحديثة جانباً جديداً المزيد من الاهتمام» Shady‏ في فهم كيفية تأثير 
معتقدات المعلّمين وتاريخهم الشخصي في نجاحهم وقدرتهم على إحداث تغييرات في أساليب 
التدريمس لإفادة الطلاب الموهوبين )2003 (Brighton,‏ . وقد فصّلت هذه البحوث مقاييس 
التعرف إلى معلّمي الظلاب الموهويين ومهاراتهم. 

ما الذي نعرفه؟ 
لم Gu‏ شيء على حاله في العصر الحديث» فقد تغيّرت الأزمنة والأطفال والعائلات 


والمجتمعات على نحو يحتم على المعلّمين تحمل مسؤولية مجاراة التغيرات؛ لكي يحظى الطلاب 
بتعلّم مناسب في غرفهم الصفية. وبصرف النظرف عن طبيعة مواهب الطلاب والصعوبات 
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التي تعترض طريقهم» Ola‏ توافر فرص النمو والتعلّم واكتساب الثقة بالنفس وتحقيق الذات: 
سيمنحهم القدرة على مواكبة المستجدات. والتغلّب على العقبات التي تواجههم: والإسهام 
بفاعلية في المجتمع؛ ما يحتم على المعلّمين أيضاً عدم التوفّف عن البحث» واستكشاف GS‏ 


ما هو جديد ومفيد. 


وبوجه alc‏ تعمد المناطق التعليمية إلى تنمية مهارات المعلّمين وتطويرها -ضي 
أثناء الخدمة- عن طريق التدريب» وعقد جلسات (ورش) العمل» وغيرهما من الوسائل؛ 
بغية إعداد جيل واع من المعلّمين قادر على مواكبة S‏ ما هو جديد في مجال المعرفة 
والتقنية؛ ما يساعد على تعزيز مهاراتهم وتطويرها في حقل التدريس. ولا شك في أن 
جهود التنمية المهنية لإعداد العاملين في المدارمسء؛ الذين يرعون حاجات الطلاب 
الموهوبين: تُسهم بفاعلية في مساعدة هذه الشريحة من الطلاب على تحقيق أهدافها 
.(Dettmer, Landrum, & Miller, 2006)‏ وقد بُذلت على مدى سنوات طويلة 
جهود لرسم صورة واضحة لمواصفات المعلّمين الأكفاء القادرين على التعامل 
مع الطلاب الموهوبين ومعتقداتهم وكفاياتهم )& Bishop, 1968; Feldhusen‏ 
(Hansen, 7‏ . وهدفت هذه الجهود إلى تحديد الإستراتيجيات الناجحة:؛ وتعليمها 
للمعلّمين كافة. 


SI Sas‏ المنظّمات المهنية المعنية بتعليم الموهوبين تمكّنت في السنوات العشر 
e‏ 4 

الاخيرة من وضع مجموعة من المقاييس للبرامج الجامعية التي تعنى بتعليم الموهوبين 
«(National Association for Gifted Children, 1995)‏ ولجزء من برنامج تعليم 
الموهوبين؛ من مرحلة ما قبل الروضة حتى الصف الثاني عشر بخصوص التنمية المهنية 
(Landrum & Shaklee, 1998)‏ . ومجموعة المقاييس المشتركة لتأهيل المعلّمين في مجال 
تدريمس الموهوبين (Council for Exceptional Children, TheAssociation for the‏ 
Gifted [CEC—TAG], & National Association for Gifted Children [NAGC ], 2004)‏ 
وتكمن أهمية إعداد العاملين كافة في المدرسة لتلبية هذه المقاييس» في أنشطة التنمية المهنية 
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التي تستخدم أفضل الممارسات: ويُعهّد إليها بإجراء التعديلات الممكنة ضمن تركيبة الغرفة 
الصفية وضغوطها اليومية. 

توجد 2598 جوا للثنمية المهنية: 22s‏ كل مثها Lage Sale‏ في إعداد المعلم؛ وهي: 
التدريب قبل الخدمة, والتدريب في أثناء الخدمة أو تطوير هيئة أعضاء التدريسء والنمو 
المهني الشخصي. ولأنْ JS‏ واحد من هذه الجوانب يعالج منظوراً مختلفاً؛ فمن المهم فَهُم 
كيفية دمجها كلها لتحقيق الفاتدة القصوى للطلاب» والرضا الشخصي للمعلّمين. ومن شأن 
جوانب النموهذه أن تحسّن عملية التدريس» وتساعد المعلّمين الأكفاء على الاحتفاظ بوظائفهم. 


المعلّمون ما قبل الخدمة 

يشعر المعلّمون قبل الخدمة بالإثارة والحماسة للالتحاق بمهنة التدرييس؛ ويعتقد 
معظمهم eel‏ مستعدون للتعامل مع تحديات الغرفة الصفية. فهم يحملون أفكاراً خاصة 
عن الأطفال» وعن أعمال المدرسة التي اكتسبوها من دراستهم. وفيما يخص الغرف 
الصفية والجالية غير المتجانسة: فقد أثبتت الأفكار التقليدية أنّها غير كافية لتلبية 
حاجات عدد كبير من الطلاب. ومع ذلك» أشارت البحوث على مدى السنين الماضية 
إلى SI‏ طلاب الجامعة هؤلاء لا يغيّرون كثيراً من قناعاتهم في أثناء مسيرتهم المهنية 
(Kagan, 1992; Lasley, 1980; Tabachnick & Zeichner, 1984)‏ . 


من جانبه؛ یری باجاريس )1992 (Pajares,‏ أن الأفراد الذين يختارون مهنة التدريس 
كانوا -في الأغلب- من الطلاب الناجحين في المدرسة. وبذاء فليس لديهم ما يدعو إلى 
تغيير معتقداتهم عن التدريس. وفي حال تعالج برامج إعداد المعلّمين تعليم الموهوبين, 
ولم يملك المعلّمون المتدرّبون خبرات إيجابية في الممارسة العملية والتدريمس: gil‏ 
لن يكونوا قادرين على إيجاد منهاج مناسب. وتوفير بيئة ملائمة لطلابهم الموهوبين 
.(Fullan & Hargreaves, 1992)‏ 


توصلت توملنسون وزملاؤها )1994 (Tomlinson et al.,‏ إلى m Oi‏ المستقبل 


يؤمنون بوجود فروق بين الطلاب. إلا Y eil‏ يملكون معتقدات واضحة بخصوص قياسها 
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وتلبيتها. وذكر الباحثون Sl‏ هؤلاء المعلّمين الدارسين يركزون على إدارة الغرفة الصفيةء 
وتغطية المادة الدراسية. ومع AUS‏ فهم لا يحظون oly‏ مكافأة من مشرضي الجامعة والمعلّمين 
المتعاونين جرّاء اهتمامهم بحاجات الطلاب الموهويين. من جانب آخرء بحث غودنوه 
(Goodnough, 2000)‏ مقرراً جامعيًاً ذا هدف وحيد» هو Skil‏ من قناعات الطلاب 
الخريجين حيال الطلاب الموهوبين. وأظهرت نتائج البحث GF‏ الطلاب جميعاً الذين 
شاركوا في الدراسة أقروا بوجود تغيير في أفكارهم واتجاهاتهم بخصوص الموهبة. 
فالذين كانوا يتبون أفكاراً سلبية (ضيّقة) كانت لديهم تصوّرات فضفاضة لمدى 
القدرات والمواهب. Lal‏ الذين اعتقدوا بحاجة الطلاب النابغين إلى مساعدة بسيطة 
للنجاح فأخذوا يدركون أهمية المنهاج المتمايز في غرفة الصف للطبة كافة؛ Das‏ فيهم 
الطلاب الموهوبون. وفي واقع الأمرء Ola‏ كثيراً من الجامعات تقدّم مقرراً واحداً -على 
الأقل- مع مكؤن عملي لطلاب الجامعة. وقد توصّلت الدراسات السابقة إلى نتائج مماثلة 
(e.g., Bangel, Enersen, Capobianco, & Moon,2006)‏ ; إلا أنّ المقررات لم تكن 
مطلوبة» ولهذا فانحصر تأثيرها فقط في مجموعة صغيرة من المعلّمين الدارسين. 


لقد ساد الاعتقاد Sb‏ المعلّمين الجدد قد يتركون الجامعة وضي جعبتهم أفكار عصرية 
حديثة؛ OSI‏ الحقيقة هي il‏ غير جاهزين لضغوط وظائفهم الجديدة: فيميلون إلى المنحى 
الذي يدور حول المعلّم الذي يألفونه )1984 .(Calderhead & Robson, 1991; Veenman,‏ ثم 
يكتشفون Yagil‏ يملكون مهارات الإدارة أوإستراتيجيات التدريس لتلبية حاجات مستويات التعلّم 
المتعددة للطلاب في غرفهم الصفية (George & Rubin, 1992; Hallahan & Kaufman,‏ 
(1994. وهم في الحقيقة قد يفتقرون إلى مهارات التدريس الأساسية:؛ ويجهلون الجهة أو 
المصدر الذي قد يساعدهم في أوضاعهم الجديدة: ويشعرون بالعزلة بين أكثر زملائهم خبرة 
-(Moon, Callahan, & Tomlinson, 1999)‏ 


وقد توصّلت كارول توملنسون وزملاؤها )1994( إلى Í‏ المعلّمين الدارسين يقرُون بالآتي: 


٠‏ وجود فروق بين الطلاب. 
ه الجهل بكيفية تحديد هذه الفروق وما تعنيه بالنسبة إلى الطلاب. 


الفصل التاسع والعشرون: تنمية المعلّمين age‏ 373 


e‏ افتقارهم إلى المعرفة الكافية بكيفية تمايز التدريس. 

e‏ الاعتقاد بضرورة الاعتماد على الطلاب الموهوبين في قيادة مجموعات الدراسة 
التعاونية؛ أو عملية التوجيه. 

e‏ الشعور بثقل الأعباء الناجمة عن مهام التدريس ومسؤولياتهء وهم يعتقدون 
cel‏ لا يتمتعون بمعرفة (خلفية) جامعية يستمدون منها إستراتيجيات للتغيير 
(ص 109 — 112(. 


وفي هذا السياقء تقول آن روبنسون )1994( «... لقد اكتسب السلمون المكد ريون 
عاطفة احتضان الطلاب جميعهم» إلا أنّهم لم يكتسبوا الفهم أو المهارات لتطبيق هذه العاطفة» 
(ص100). 


درست آن روبنسون وكولوف (2006) الصعوبات التي واجهت برامج إعداد المعلّمين 
للعمل مع الطلاب الموهوبين في المرحلة الثانوية. ففي الوقت الذي لا تعالج فيه الكتابات هذا 
المستوى بالنسبة إلى المعلّمين الدارسين» استنتج الباحثان هذه الصعوبات من دراسات معلّمي 
المرحلة الابتدائيةء ومن خبرتهما الذاتيةء وحاجات معلّمي المرحلة الثانوية ومسؤولياتهم. 
وبالإضافة إلى الخبرة الضرورية بشأن طبيعة الموهبةء فقد درس الباحثان تطوير الموهبة 
الاستثنائية والحاجات الاجتماعية والعاطفية للمراهقين الموهوبين. وأشارا إلى الدور الحاسم 
الذي يلعبه تمايز المنهاج في مختلف جوانب المحتوى في تلبية حاجات الطلاب الموهوبين في 
مجال الرياضيات: والعلوم» واللغة, والفن» أو Gl‏ من مجالات الدراسة الثانوية. 


المعلمون ‏ أثناء الخدمة 
زخرت العقود الثلاثة الماضية بالبحوث التي تبين D‏ معلّمي الصفوف الذين يتلقّون تدريباً 
على طبيعة الطلاب الموهوبين وحاجاتهم» وكذا التدريب والتوجيه في الإستراتيجيات المناسبة 
للطلاب الموهوبين؛ يكونون في وضع أفضل لاكتشاف الطلاب الموهوبينء وتلبية حاجاتهم. 
وقد كنف كاشيون وسور )2000 (Cashion & Sullenger,‏ تلك العبارة فی دراستهما 


الموسومة ب «بعد مرور عام» (one-year-later)‏ حيال المعلّمين الذين شاركوا في معهد 
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صيفي لتدريس الطلاب الموهوبين. فعلى الرغم من تحدّث المعلّمين عن تطوير أساليبهم -في 
السنة اللاحقة للخدمة- في إستراتيجيات الطلاب ( أفراداًء ومجموعات كاملة) : وكذا الدفاع 
عن تعليم الموهوبين والقيادة: إلا أتهم تحدّثوا أيضاً عن الصعوبات التي cala‏ من التزامهم 
ونجاحهم. أضف إلى ذلك عدم توافر الوقت الكافيء والاحباط؛ والقيود» مثل أعداد طلاب 
الصف والشعور بالعزلة؛ أدّى إلى عدم اتساق تقدّم المعلّمين. 


وفي المقابل؛ وصف جنتري وكيلتي )2004 (Gentry and Keilty,‏ خبرات تطوير المعلّمين 
في أثناء الخدمة؛ التي cao‏ التجميع العنقودي المبتكر في المدارس الريفية والحضرية على 
حد سواء. ويشهد النجاح البعيد المدى لهذه المدارس على سنوات من التخطيط التدريجي 
الدقيق: والفهم الذي استغرق من المعلّمين وقتاً طويلاً للاقتناع بالتغيير. ويرى الباحثان (BIG‏ 
cal ai‏ من هذا النوع تبدأ بتشجيع النقاشات الرسمية وغير الرسمية بين المعلّمين: وتنظيم 
الزيارات الميدانية والبحوث ذات العلاقة لبناء قاعدة معلومات» والطلب إلى المعلّمين الإدلاء 
بآرائهم فيما يخص اختيار مسار عمل لحل المشكلات (مثل: ماذا نستطيع أن نفعل لخدمة 
الطلاب الموهوبين إذا لم نملك الموارد المالية اللازمة لغرفة المصادرء أو لاختصاصي 
تربية الموهوبين؟) ء والتنفيذ الدقيق للتغييرء ودعم الخطةء مثل: توفير الوقت اللازم لإحداث 
التنمية المهنية للعاملين كافة في المدرسة: والحفاظ على أهداف النمو. 


يعترف المعلّمون sant‏ غالباً أنّ سنواتهم الأولى في التدريس تكون صعبة Fem‏ ما يعني 
Gl‏ استنتاجات كارول توملنسون وزملائها )1994( الخاصة بمعنى المستقبل ليست مجرد 
هموم» Lely‏ هي حقائق بالنسبة إلى المعلّمين المتدربين. ومع ذلك» فهناك قصص نجاح 
للعديد من المعلّمين الذين يبدو gil‏ يملكون cole Leal‏ والاتجاهات. والمعرفةء والبدهية 
الصحيحة:؛ والسمات الأخرى التي تساعدهم على اتخاذ القرارات السليمة: والتعلّم كيفية 
إدارة الغرفة الصفية بسرعة. 

من جانبهاء وصفت جوف )2001 (Joffe,‏ معلّمة جديدة من هذه (a all‏ قادرة على التعامل 
مع تعقيدات الغرفة الصفية وتحدياتها؛ التي تضم طلاب متنوعين. وقد استخدمت هذه المعلّمة 
بعض الإستراتيجيات» مثل بدء السنة الدراسية بعرض سلسلة من الوحدات القصيرة بأساليب 
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متنوعة؛ لتحديد Lol‏ أنسب لطلبتهاء ثم أعادت كتابة دروس الكتب المدرسية لتجعلها أكثر 
مرونة وتمايزاً. وقد استخدمت معلّمين وأولياء أمور آخرين بوصفهم مصادر. 

راقبت المعلّمة طلبتها عن قرب» كما قادها حدسها إلى Jo‏ المشكلات بطرائق إبداعية 
سليمة. وقد عملت ce‏ وحظيت بالعديد من المزايا الأخرى بوصفها معلّمة موهوبة. Lal‏ 
الآن فقد أصبح مديرو المدارس يستهدون بالمعايير المشتركة للمجلمس الوطني للأطفال 
الموهوبين (2004): في تعيين المعلّمين الذين سيدرٌسون طلاباً موهوبين؛ معلّمين 
يتمتعون بالحماسة الشديدة: وسعة الاطلاع» والتأمُلء والإبداع؛ والالتزام بالتطور المستمر 
(Callahan, Cooper, & Glascock, 2003)‏ . وتشمل هذه المعايير تعليمات لفهم القوانين 
المتعلقة بتعليم الطلاب كافة؛ وأسساً تاريخية نظريةء وسمات الطلاب الموهوبين وعائلاتهم» 
وإستراتيجيات التدريس. وبيئات التدريس» والقياسات» وقضايا التنوع الثقافي والإثني واللغوي 
والاقتصاديء وقضايا الجندر gy ill)‏ الاجتماعي)؛ وحاجات الطلاب الموهوبين من ذوي 
الصعوبات. 

وقد لوحظ في المدّة الأخيرة أن التنمية المهنية أخذت 5 jS‏ على التاريخ الشخصي» 
ومعتقدات المعلّمين. بدأت دراسة برايتون )2003( لمعلّمي المدرسة المتوسطة بمناقشة كيفية 
تأثير نجاحات المعلّمين وفشلهم في موقفهم من الأفكار الجديدة. وذكر كوهين (Cohen)‏ 


بصراحة: 
f‏ المعلّمين الذين يحاولون إحداث مثل هذا التفيير هم أشخاص تاريخيون. Yagil‏ يستطيعون أن 
يتخلّصوا من أفكارهم وأساليبهم القديمة؛ مثل التخلّص من معطف عتيق» ثم ارتداء معطف جديد... 
gil‏ يتعاملون مع شخصياتهم المهنية القديمة JS‏ ما تحويه من أفكار وممارسات» (ص 179). 
وجد برايتون SI‏ الاتجاهات والمعتقدات الخاصة بطبيعة التعليم والتعلّم؛ قد ارتبطت 

-إلى de>‏ كبير- بكيفية قبول المعلّمين تحدي تغيير ممارساتهم مع الطلاب الموهوبين. فقد 

شاركوا في خبرات تنمية مهنية AS‏ على مدى ثلاث سنوات: ودورات تدريبية؛ ودروس 


عرضء وتدريس مباشر لبناء معرفتهم ومهارتهم. إن أولئك المعلّمين الذين تناغمت معتقد اتهم 
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المسبقة مع فلسفة تلبية الحاجات الأكاديمية المتنوعة لطلابهم» نجحوا -إلى Se‏ كبير- في 
إحداث تغييرات متجذرة في خبرات التدريس التي تلقّوها. 


وفي دراسة عن المعتقدات» شملت منحى دورة تدريبية أجراها ميغيه- نسبولي 
(Megay—Nespoli ,2001(‏ ؛ وطرحت فيها أسئلة على المعلّمين المتدرّبين: تناولت اتجاهاتهم 
نحو الطلاب الموهوبين» وثقتهم بتدريسهم» والإستراتيجيات التي استخدموها في أثناء عملية 
التدريس؛ أظهرت النتائج أنّ المعلّمين أصبحوا بعد الدورة أكثر إدراكاً ووعياً بحاجات الطلاب 
الموهوبين: ولكنّهم illl‏ مع ذلك» يكافحون من أجل تطبيق مهاراتهم المكتسبة حديثاً. 


والفكرة الواعدة التي تشمل مبادئ التدريمس المتأمل» ووضع أهداف aal‏ والنمو 
الشخصي؛ هي خطة التطوير المهني الفردي )1997 (Collins, 1997; Sparks & Hirsh,‏ . 
طبّقت فرانسيس كيرنز وشونيسي )2004 (Karnes & Shaunessy,‏ هذه الخطة على معلّمي 
الطلاب الموهوبين؛ لجعل التعليم المستمر أكثر معنى وجدوى. وتشمل الخطة دليل als‏ 
لمساعدة المعلّمين على تعلّم المزيد عن أنفسهم» وعن أساليب تدريسهم وحاجاتهم» وأساليب 
طلابهم وحاجاتهم. وقد وضعوا أسئلة مهمة لهم شخصياً بدلاً من المشاركة في أنشطة أعدّها 
إداريو المدرسة. وتشمل الخطة التي صمّموها الطرائق التي سيستخدمونها في التدريس. 
وكيفية توثيق إنجازاتهم» وكذا تقويم فاعلية الخطة. وهذ العمل ليمس مؤقتاً؛ إذ flay‏ عملية 
مستمرة تزيد من احتمالات النجاح. وقد تدور الخطة حول نماذج الخدمة غير التقليديةء 
التي يمكن ربطها بشيء آخرء مثل: تدريب الأقران» والعمل المشترك ) «(Collins‏ والتعاونء 
والتشاور )2001 (Landrum,‏ . 


النمو المهني الشخصي 

تتضمّن الخطة الفردية المذكورة آنفاً الميزات الخاصة بمعلّم مستعد للقيام بنشاط 
تطوير شخصي.ء بل والتحمّس له. وهذا الجانب من تطوير المعلّم يجب أن يبدأ من الشخص 
نفسه؛ وهو ينطلق من الرغبة في إبقاء خبرة التعلّم حية في مخيّلته. 
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ونحن نعتقد OÍ‏ المعلّمين الجادّين في تحسين قدراتهم لتلبية حاجات طلابهم كافةء قد 
يتحدون أنفسهم بدراسة ما يدرسونه. فقد أجرت هيوز )1999 (Hughes,‏ دراسة نوعية عن 
غرف ة gii‏ وعد 3 25d‏ المؤلفات:ذات العلاقة: أعذت قرات Le 20 ad‏ حظات أسبوعية 
خاصة بغرفة صفها من المديرين والاختصاصيين والزملاء المعلّمين. وقد اكتشفت أن الدراسة 
فتحت لها آفاقاً جديدة لتلبية حاجات طلبتها الموهوبين. فقد درست أدوات التجميع المرنء 
وإستراتيجيات التسریع» والإثراء؛ والتدريس المتمايز )1995 (Tomlinson,‏ واكتشفت 
كيفية تطبيق هذه الأدوات على نحو يعود بالنفع على طلبتها الموهوبين ضمن الغرفة الصفية 
العادية. وكان هناك أيضاً أثر جانبي لنمذجة الخطة انعكس على الذين شاهدوهاء مما زاد 
من فاعلية جهودها. 


o‏ المعلّمين الذين يؤمنون بهدف المساعدة على إيجاد رغبة في التعلّم مدى الحياة في 
نفوس طلابهم» هم أيضاً الذين يؤمنون بهذا الهدف لأنفسهم. cogil‏ يواصلون تطوير مهنتهم 
وتحسينهاء ويتحولون إلى قارئين ومعلّمين yalala‏ وهم يدرسون طلابهم» والخيارات التي 
يضعونها لهم» ويبحثون عن الآخرين ممّن هم أكثر نضجاً في فهمهم» ويتعلّمون منهم» ويطلبون 
المساعدة من الخبراء؛ ويشعرون بالحماس تجاه التعلّم. والسؤال الذي يتبادر إلى الذهن هناء 
هو: هل يوجد أشخاص«ولدوا لیدرسوا»؟ إذا كان الجواب بالإيجاب. ils‏ -حتماً- أولئك 
الذين يملكون هذه الميزات للارتقاء بتطورهم المهني ومعرفتهم. 

إِنْ المدارسس التي تعرض زيادة على الرواتب» ومقررات جامعية مجانية: تجلبها إلى 
مقازهاء وتوجد علاقات بالجامعات المحلية لتوفير الفرص والبرامج عن طريق مشاركة 
المعلّمين الدارسينء وتخصّص وقتاً بين الجداول المزدحمة لتحقيق التنمية المهنية؛ وتكرم 
المعلّمين الذين يحقّقون مستويات تعليم عالية؛ تبعث برسائل مفادها ČÍ‏ التعليم المستمر 
مهم» ومرغوب فيه وجزء لا يتجزأ من الحياة المهنية. 


لممارسات 2 تربية الموهوبين 


8 أفضلا 


ماذا يمكننا أن نفعل؟ 


فيما يأتي أبرز الإجراءات التي يتعيّن مراعاتها في هذا المجال: 


التعاون مع الجامعات لنشر مبادئ تعليم الموهويين والخبرة في صفوف معلّمي 
المستقبل. فضلاً عن تؤفير المعلومات النخاصة بطبيعة الظلاب الموهويين 
وحاجاتهم» والإستراتيجيات المتعلّقة بتمايز التدريس في التخصّصات Ads‏ 
إيجاذ cal Lee VI‏ المطلوية للاعتراف بالمعلمين المتدربين والممارسين المستعديق 
لتدريمس الطلاب الموهوبين: والعمل مع المنظمات المحلية والوطنية لتضمين 
المتطلّبات أفضلّ الممارسات. 

المطالبة بتعيين المعلّمين e L8 SII‏ القادرين على تلبية حاجات الطلاب المتنوعين 
Gilly Ligals‏ عن هؤلاء المعلّمين» وعدم التخلّي عنهم في أوقات تخفيض 
الميزانيات. 

استخدام التكنولوجيا في إيجاد مصادر معلومات للمعلّمين: والإفادة من نتائج 
الدراسات التجريبية في دعم المعلّمين وتعزيزهم. 

تشجيع المعلّمين المهتمين بتحسين المهارات» ودعمهم عن طريق إلحاقهم 
بالدورات» ودراسة أساليب تدريسهم. 

تجريب خطة التطوير المهني الفردية. 

توعية أعضاء مجلس المدرسة والإداريين الآخرين بضرورة تعيين المعلّمين 
المستعدين لتعليم الطلاب الموهوبين: وتوفير الأمان الوظيفي لهم. فضلاً عن 
تعريف أولياء الأمور بالقضايا التي تتأذر بتخفيض الميزانيات» ومساعدتهم على 
إثارتها. 


المراجع 


2 المدرسة , 


or 


Bangel, N. J., Enersen, D. L., Capobianco, B., & Moon, S. M. (2006). Professional 
development of preservice teachers: Teaching in the Super Saturday pro— 


gram. Journal for the Education of the Gifted, 29, 339-361. 





الفصل التاسع والعشرور 379 


Bishop, W. E. (1968). Successful teachers of the gifted. Exceptional Children, 34,317-325. 

Borland, J. (1978). Teachers’ identification of the gifted. Journal for the Education 
of the Gifted, 2, 22-32. 

Brighton, C. M. (2003). The effects of middle school teachers’ beliefs on classroom 
practices. Journal for the Education of the Gifted, 27, 177-206. 

Calderhead, J., & Robson, M. (1991). Images of teaching: Student teachers’ early 
conceptions of classroom practice. Teacher and Teacher Education, 7, 1-8. 

Callahan, C., Cooper, C., & Glascock, R. (2003). Preparing teachers to develop and 
enhance talent: The position of national education organizations. Reston, VA: 
ERIC Clearinghouse on Disabilities and Gifted Education. (ERIC Document 
Reproduction Service No. ED477882) 

Cashion, M., & Sullenger, K. (2000). “Contact us next year”: Tracing teachers’ use of 
gifted practices. Roeper Review, 23, 18-21. 

Collins, D. (1997). Achieving your vision of professional development. Greensboro: 
SERVE, University of North Carolina at Greensboro. 

Council for Exceptional Children, The Association for the Gifted, & National As— 
sociation for Gifted Children. (2004). Draft joint standards for initial teacher 
preparation in gifted education. Washington, DC: Author. 

Dettmer, P. A., Landrum, M. S., & Miller, T. N. (2006). Professional development 
for the education of secondary gifted students. In F. A. Dixon & S. M. Moon 
(Eds.), The handbook of secondary gifted education (pp. 611-648). Waco, TX: 
Prufrock Press. 

Feldhusen, J. F. (1985). The teacher of gifted students. Gifted Educational Inter— 
national, 3, 87-93. 

Feldhusen, J. F., & Hansen, J. (1987). Selecting and training teachers to work with 
the gifted in a Saturday program. Gifted Education International, 4, 82-94. 

Fullan, M., & Hargreaves, A. (1992). Teacher development and educational change. Lon— 
don: Falmer. 

Gentry, M., & Keilty, B. (2004). Rural and suburban cluster grouping: Reflections on 
staff development as a component of program success. Roeper Review, 26, 
147-155. 

George, P. S., & Rubin, K. (1992). Tracking and ability grouping in Florida: Educator's 
perceptions. Florida Educational Research Bulletin, 23, 3-4. (ERIC Document 
Reproduction Service No. ED353683) 


380 أفضل الممارسات E‏ تربية الموهوبين 


Goodnough, K. (2000). Fostering liberal views of giftedness: A study of the beliefs of 
six undergraduate education students. Roeper Review, 23, 89-90. 

Hallahan, D. P., & Kaufman, J. M. (1994). Exceptional children. Boston: Allyn & Bacon. 

Hansen, J. B., & Feldhusen, J. F. (1994). Comparison of trained and untrained teach— 
ers of gifted students. Gifted Child Quarterly, 38, 115-121. 

Hughes, L. (1999). Action research and practical inquiry: How can I meet the needs 
of the high—ability students within my regular education classroom? Journal 
for the Education of the Gifted, 22, 282-297. 

Hultgren, H. M., & Seeley, K. R. (1982). Training teachers of the gifted: A research 
monograph on teacher competencies. Denver, CO: University of Denver, School 
of Education. 

Joffe, W. S. (2001). Investigating the acquisition of pedagogical knowledge: Interviews 
with a beginning teacher of the gifted. Roeper Review, 23, 219-226. 

Kagan, D. (1992). Professional growth among preservice and beginning teachers. 

Karnes, F. A., & Shaunessy, E. (2004). The application of an individual professional 
development plan to gifted education. Gifted Child Today, 27(3), 60-64. 

Landrum, M. S. (2001). Resource consultation and collaboration in gifted educa— 
tion. Psychology in the Schools, 38, 457-466. 

Landrum, M., & Shaklee, B. (Eds.). (1998). Pre K-grade 12 gifted program stan— 
dards. Washington, DC: National Association for Gifted Students. 

Lasley, T. (1980). Preservice teacher beliefs about teaching. Journal of Teacher Edu— 
cation 31(4), 34-41. 

Maker, C. J. (1975). Training teachers for the gifted and talented. Reston, VA: Council 
for Exceptional Children. 

Megay- Nespoli, K. (2001). Beliefs and attitudes of novice teachers regarding in— 
struction of academically talented learners. Roeper Review, 23, 178-182. 

Moon, T. R., Callahan, C. M., & Tomlinson, C. A. (1999). The effects of mentoring 
relationships on preservice teachers' attitudes toward academically diverse 
students. Gifted Child Quarterly, 43, 56-62. 

National Association for Gifted Children. (1995). Standards for graduate programs 
in gifted education. Washington, DC: Author. 

Pajares, M. (1992). Teachers' beliefs and educational research: Cleaning up a messy 
construct. Review of Educational Research, 62, 307-322. 





الفصل التاسع والعشرور 381 


Reis, 5. M., & Westberg, K. L. (1994). The impact of staff development on teachers’ 
ability to modify curriculum for gifted and talented students. Gifted Child 
Quarterly, 38, 127-135. 

Robinson, A. (1985). Summer institute on the gifted: Meeting the needs of the regular 
classroom teacher. Gifted Child Quarterly, 29, 20-23. 

Robinson, A. (1994). Teachers, talent development, and talented students. Gifted 
Child Quarterly, 38, 99-102. 

Robinson, A., & Kolloff, P. B. (2006). Preparing teachers to work with high—ability 
youth at the secondary level: Issues and implications for licensure. In F. A. 
Dixon & S. M. Moon (Eds.), The handbook of secondary gifted education (pp. 
581-610).Waco, TX: Prufrock Press. 

Sisk, D. (1975). Teaching the gifted and talented teachers: A training model. Gifted 
Child Quarterly, 19, 81-88. 

Sparks, D., & Hirsh, S. (1997). A new vision for staff development. Alexandria, VA: 
Association for Supervision and Curriculum Development. 

Tabachnick, B., & Zeichner, K. (1984). The impact of the student teaching experi— 
enceon the development of teacher perspectives. Journal of Teacher Educa— 
tion, 35(6),28-36. 

Tomlinson, C. (1995). Report from National Association for Gifted Children Task Force 
in the interface between gifted education and general education. Washington, 
DC:National Association for Gifted Children. 

Tomlinson, C. A., Tomchin, E. M., Callahan, C. M., Adams, C. M., Pizzat—Tinnin, 
P., Cunningham, C. M., et al. (1994). Practices of preservice teachers related 
to gifted and other academically diverse learners. Gifted Child Quarterly, 38, 
106-114. 

Veenman, S. (1984). Perceived problems of beginning teachers. Review of Educa— 
tional research, 54, 143-178. 

Whitlock, M., & DuCette, J. (1989). Outstanding and average teachers of the gifted: A 
comparative study. Gifted Child Quarterly, 33, 15-21. Review of Educational 
Research, 62, 129-169. 


خاتمة 
وردت الاستنتاجات الرئيسة لهذا النص في مراجعات 29 ممارسة قائمة على الدليلء 
cages‏ مسار عملنا. وكان هدفنا هنا هو تقديم بعض الأفكار العامة عن المشروع: وعلاقته بعملنا 
السابق حيال الممارسات الخاصة بتعليم الموهوبين» ونماذج الممارسات» ورؤيتنا لمستقبل 
الممارسات القائمة على الدليل في الميدان التربوي. 


نظرة شاملة لعملية الممارسات القائمة على الدليل 

لقد Liao‏ البحوث المؤيدة للممارسات التسع والعشرين الخاصة بتطوير المواهب في 
المدرسة والبيت» ثم تناولناها بالمناقشة والتحليل. Lees‏ ساعدنا في بحثنا عن الممارسات 
القائمة على «aal‏ تصوّرات فريق الإشراف على المشروع وتوصياته؛ وهوفريق مكون من 
باحثين متخصّصين. وموظفي وزارة الخارجية AS poll‏ وقيادات ميدانية في المناطق 
التعليمية. وقد استفدنا من معرفة رؤساء تحرير ثلاث مجلات كانوا على اتصال دائم بالبحوث 
الناشئة عن طريق مراجعاتهم للنصوص الجديدة. وقد اهتدينا بثلاثة أسئلة رئيسةء هي: 

o‏ ما الأسئلة التي يلزمنا الإجابة عنها بخصوص الممارسات التربوية والمنزلية الفاعلة 

مع الشباب الموهوبين؟ 
e‏ كيس Alu ola ued‏ جما 261 فاقده تلمعلمين الممارسيزة 
e‏ ما الذي تضيفه البحوث الحالية لتحسين هذه الأسئلة العملية؟ 


في اجتماع عمل استفرق يومين: وضع فريق التوجيه 150 سؤالاً. وحدد أكثر الأسئلة أهمية 
التي يمكن ترجمتها مباشرة إلى عمل» واقترح بحوثاً بعينها لإثرائها. 


بعد إعداد هذا التصوّر اجتمع المؤلّفون واتفقوا على الملامح الرئيسة التي أردنا تضمينها 
هذه المراجعات العمليةء وهي : نظرة شاملة موجزة للممارسة: ومراجعة مختصرة لمواد 
البحوث؛ ومجموعة من الإجراءات العملية البارزة التي سيتخذها المعلّمون وأولياء الأمور. 
وقد استخرجنا مصطلحات سهلة من الأسئلة التي وضعها فريق التوجيهء وناقشناهاء وأخذنا 


نقرأ ونفكر فيما تهدف إليه البحوث. وفي واقع الأمرء فقد Links‏ ما يمكن أن نسمّيه «العمود 
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الفقري للرواية»؛ لفهم مسار البحث؛ وصولاً إلى إجراءات محدّدة أوردناها في قسم «ماذا 
يمكننا أن نفعل5»: في JS‏ مراجعة للممارسات. 


الممارسات القائمة على الدليل والممارسات المقترحة 

تختلف مادة هذا النص Loc‏ ورد في كتابنا السابق عن حاجات المعلّمين الممارسين 
لمعلومات عملية مبنية على الدليل حيال ما يجب عمله لخدمة الشباب الموهوبين. 
وقد سبق لاثنتين Ls‏ (شورء وروبنسون) أن اشتركتا مع ديوي كورنيل وفيرجيل وارد 
(Dewey Cornell and Virgil Ward)‏ في تأليف كتاب «ممارسات مقترحة في تدريس 
الموهوبين: تحليل ناقد» (Recommended Practices in Gifted Education: A Critical‏ 
Analysis ,1991)‏ 


تختلف رؤيتنا للممارسة المقترحة في كتاب الممارسات المقترحة عن الممارسات المبنية 
على الدليل الواردة في هذا الكتاب؛ في أنّ الممارسة المقترحة تعني Oi‏ شخصاً ماء في أحد 
الكتب في مكان ماء اقترح Lisle‏ أن نفعل شيئاً بخصوص تدريس الموهوبين. وقد Ol oad‏ كثيراً 
من هذه الممارسات المقترحة كانت مفيدة: ولكنّها لم تكن -بالضرورة- قائمة على البحث. 
وعلى العكس من Ola AUS‏ التسع والعشرين ممارسة القائمة على الدليل» التي ناقشناها طوال 
هذا الكتاب مدعومة بالبحث الذي يمكن ترجمته إلى إجراءات محدّدة: يمكن لأولياء الأمور 
والمعلّمين تطبيقها في البيت والمدرسة. 
نماذج من الممارسات 

يزخر ميدان تربية الموهوبين بالبحوث التجريبية التي تتضمّن تحليلات بعدية 
meta-analyses‏ ودراسات شاملة على نطاق واسع: ودراسات محدودة» وتحليلات دراسات 


حالة ودراسات حالات منفردة. ويمكن العثور فيها على معلومات عن ممارسات أولياء الأمور 
والمدارس. خاصة بالشباب الموهوبين من قاعدة البيانات الخاصة بتدريس الموهوبين. 


وعلى الرغم من الحاجة إلى مزيد من البحوث coal alls‏ إلا أنه يتوافر حالياً مجموعة 
رئيسة من الممارسات المدعومة بالبحث الخاصة بالطلاب الموهوبين. وفيما يأتي بعض 
th gis Aa eaa! cala Sel‏ 


1. يرگز عدد من الممارسات على جوانب محتوى المنهاج» مثل: الرياضيات: والعلوم 
s ns‏ اللغةء وتمرين تدريسي في التاريخ. فضلاً عن توضيح أمر مثير للاهتمام 
حيال طبيعة البحث الذي يثري جميع هذه الممارسات القائمة على الدليل. فإذا 
عقدنا مقارنة- مثلاً- بين منهاج الرياضيات والمصادر الأولية في التاريخ. سنجد 
C‏ كليهما يركز على مستوى ممارسة مختلف. فاستخدام المصادر الأولية في التاريخ 
ممارسة تدريسية؛ وهي ممارسة غنيةء وتشمل الطريقة التي يمارس فيها المؤرّخون 
البالفون مجالهم؛ ولكنّها ممارسة BIS ya‏ تفضي إلى مجموعة من الإجراءات 
4B Aud f pai jan Sa tonal‏ خاجات الطاب او هوين :وى التقيض من sd‏ 
b‏ الممارسة القائمة على الدليل الخاصة بمنهاج الرياضيات» هي ممارسة quas‏ 
وتشمل Sis‏ من: البحث التدريسي» والبحث المنهاجي في آن Lae‏ ولها علاقة 
بالكتابات الخاصة بفروق النوع الاجتماعي ( الجندر) . ولو استخدمنا تشبيهنا للقصة 
Olo Lia‏ استخدام المصادر الأولية في التاريخ flay‏ قصة قصيرة رائعة؛ في حين 
fies‏ منهاج الرياضيات رواية ملحمية طويلة. 

2. يكشف نمط الممارسات القائمة على الدليل أيضاً عن مجموعة عنقودية تركّز على 
مجتمعات خاصة من الشباب: الموهوبين: والمختلفين ثقافياًء والمنخفضي Soa‏ 
والثنائيي الحاجات. ويكشف لنا أيضاً Loc‏ يتعيّن فعله لهم في البيت. توجد ممارسات 
خاصة في بعض الحالات. لهذاء فقد حملت الفصول عناوين تعكس ذلك التركيزء 
Ss‏ المعلومات حيال ما يصلح للمجتمعات الخاصة من الطلاب الموهوبين تبدو 
أيضاً متماسكة في عموم الممارسات. 
calo es‏ يمطن E‏ جاك خاصة من الطآلاب الموهوييق Fil play‏ محل د 
إذ يعالج فصل «القراءة المبكرة للقرّاء مبكري القراءة» موضوع الأطفال الصغار 
من مبكري النضج» ونجد أيضاً هذا الموضوع في الجزء الخاص بالعباقرة «تطوير 
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المواهب الخاصة». ويرد ذكر الطلاب الثنائيي اللغة في فصلي: «تعلّم لغات عدة» 
و«تطوير مواهب الطلاب من ذوي الأصول الثقافية المتنوعة». 

3 غيّرت بعض الممارسات شكلها أمام ناظرينا. فمثلاً. الممارسة القائمة على 
الدليل في الفصل الموسوم ب «تعلّم لغات «aae‏ تبدأ بكتابات عن دراسة اللغة 
الفرنسية والإسبانية والألمانية في المدارس الثانوية؛ ثم تتوسع لتشمل دراسة 
اللغة الكلاسيكية: والتعرّض المبكر للغة في المدارس الابتدائية: والمواهب اللغوية 
للطلاب الثنائيي اللغة. 


وأخيراًء قف أنماظ الممارسات القاكمة على الدليل بعض القفرات المهمة: مكل 
انشغال الميدان التربوي بموضوع ضعف تحصيل الشباب الموهوبينء في الوقت الذي تخلو 
فيه الممارسات التسع والعشرين -في هذا النص- من Gl‏ ممارسة عن ضعف التحصيل؛ مع 
أنّ هناك إشارات تدل عليها في موضوعات أخرى. مثل النوع الاجتماعي ( الجندر). ولا يزال 
هذا الموضوع بحاجة إلى مزيد من البحث. 


ومع ذلك» فنحن على علم بالسلوكات المرتبطة بضعف التحصيل؛ إذ تحتوي أدبيات 
البحوث على دراسات للطرائق التي يختلف فيها ضعاف التحصيل عن الموهوبين. ولدينا بعض 
الإرشادات على إجراءات محدّدة تبدو واعدة. خلافاً لمسار ضعف التحصيل في المشروعات 
القائمة على الاهتمام: ولفت انتباه الفتيات. 

ولك هذه dall‏ معقدد:فالأنيناب aal‏ إلى ضعف أذاء aLa‏ الموهوتين ايخ 
إلى de‏ كبير. 

إن الطالب الذي يعاني ضعفاً في أدائه بسبب صعوبة ماء يختلف عن الطالب الضعيف 
التحصيل بسبب تدني التوقعات» الذي يختلف بدوره عن الطالب الضعيف التحصيل بسبب 
انعدام الدافعيةء الذي يختلف أيضاً عن الطالب الضعيف التحصيل بسبب الصدمة العائلية. 


وبالعودة إلى تشبيهنا الأدبي الخاص بالممارسات القائمة على الدليلء نلاحظ وجود مجموعة من 


توجيهات المسرح السليمة. ولكنء ليس لدينا مسرحية كاملة. ولا يزال يتعين علينا كتابة المشهد 
الثالث الذي سيساعدنا على توضيح ما يصاح للموهوبين ضعاف التحصيل بطريقة مضاعفة. 
ماذا بعد؟ 

US Les‏ فيه أنْ الممارسات القائمة على الدليل ينتظرها غد مشرق. ففي عصر المساءلة 
والموارد الشحيحة بالنسبة إلى المدارس: GLb‏ المعلّمين والمدافعين عن تعليم الموهوبين وصنّاع 
القرار بدؤوا يبحثون عن الدليل بصورة متزايدة؛ لبناء قراراتهم وأحكامهم عليه. 

وفي حالات كثيرة: فإنّ هذا الدليل يتمثّل في البحث التجريبي. فقد اهتدينا في هذا 
المشروع إلى أهمية ربط الدليل التجريبي باهتمامات أولياء الأمور والمربين وصنّاع القرار. ESS‏ 
الربط بين البحث والممارسة غالباً ما يرتبط -من دون ضابط- بالإحباط الظاهر للباحثين 
والممارسين وصنّاع القرار على حدّ سواء. وقد حاول هذا المشروع تجسير هذه الفجوة. 


نبذة من سيرة المؤلفين 

ga‏ إنرسون :Donna Enersen‏ مربية أطفال لأولياء الأمور والمعلّمين: قضت 25 عاماً 
وهي تعمل معلّمة caso‏ وخبيرة مناهج وقراءة للمرحلة الابتد ائية في بنسلفانيا وفلوريداء ثم 
عملت في السبعة عشر عاماً الأخيرة أستاذ تربية في جامعة بوردو بولاية إنديانا. كانت إنرسون 
من أوائل الخبراء في تربية الموهوبين في مقاطعة باينالاس بولاية فلوريد اء وقد أوجدت أيضاً 
صفوف أولياء الأمور. وقادت التنمية المهنية للمعلّمين. وأدارت البرامج الداخلية الصيفية 
وبرنامج عطلة نهاية الأسبوع للأطفال؛ ودرست مقررات اعتماد المعلّمين في تربية الموهوبين 
في معهد مصادر تربية الموهوبين بجامعة بوردو. 

نظمت إنرسون دورات لتعليم أولياء الأمورضي المعهد» وفي عموم منطقة إنديانا الوسطى. 
وقدّمت استشارات لمدارس المقاطعة في أثناء تقويم المدارس لخدمات الأطفال الموهوبين. 
وطوال فترة عملها في المدارسر: تعرّفت إلى الطلاب الذين كانوا بحاجة إلى إرشاد» وإلى 
عائلاتهم: ثم أصبحت الصوت المد افع عنهم في المدارس؛ وصمّمت خططاً تربوية ملائمة لهم. 
وعن طريق المنظمة التطوعية «شركاء من أجل الأمريكيتين» «(Partners for the Americas)‏ 
عملت دونا في جنوب البرازيل» وجنوب أمريكا أستاذاً ومستشاراً في المدارس والجامعات. 


آنا روبنسون :Ann Robinson‏ أستاذ تربية» والمدير المؤسس لمركز تربية الموهوبين في 
جامعة أركانساس بمدينة ليتك روك. وقد سبق لها العمل رئيساً لتحرير مجلة الطفل الموهوب 
الفصلية Gifted Child Quarterly‏ وهي عضو في مجلس إدارة الرابطة الوطنية للأطفال 


الموهوبين» ونالت جائزتين من الرابطة في القيادة والبحوث. 


تقاسمت روبنسون مع زميلتها المؤلفة سيدني مون الجائزة السنوية لفصلية الطفل 
الموهوب على بحث «الدراسة الوطنية للدفاع عن تربية الموهوبين». وشاركت شور وكورنيل 
ووارد وروبنسون في تأليف بحث «ممارسات مقترحة في تربية الموهوبين: تحليل ناقد»؛ الذي 
^ae"‏ , 
وصف بانه واحد من بين أبرز 50 عملا في تربية الموهوبين. شغلت روبنسون عضوية مجلس 
المجموعة الخاصة بالموهبة والتفوق في الجمعية الأمريكية للبحوث التربوية. وفي عام 2000م 

3 ع 3 

حازت على جائزة التميز لكلية التربية من رابطة خريجي جامعة بوردو. وسبق للكلية أن كرمتها 
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يمتها جاكزة oil‏ فى البحث عام 1999م: وجائزة الجامعة في الخدمة العامة عام 2001م. 
والآن؛ تترأس روبنسون رابطة آركنساس لتربية الموهوبين والنابغين؛ وهي من الناشطين في 
حركة الدفاع عن برامج الموهوبين على المستوى المحلي والوطني. وقد فازت عام 2006م 
بجائزة التميّز من الرابطة الوطنية للطلاب الموهويين. 


بروسں إم. شور :Bruce M. Shore‏ أكمل هذا الباحث دراسته الجامعيةء ثم حصل على 
شهادة الماجستير من جامعة ميغيلء ثم درس الرياضيات للمرحلة الثانويةء ثم نال درجة 
الدكتوراه في علم النفس التربوي من جامعة كالغاري. وهو ممارس مرخص في الاستشارات 
النفسية في مقاطعة كيبيك الكندية؛ وكان رئيساً لرابطة ميغيل لأساتذة الجامعات. بدأ شور 
حياته العملية في دائرة علم النفس التربوي والاستشاري بجامعة ميغيل عام 1970م» ds‏ 
رئيساً لها مرّة تسع سنوات. وفي عام 2006م: أكمل خمس سنوات في عمادة شؤون الطلاب في 

الجامعة حيث كان يشرف على الخدمات الطلابيةء وإجراءات سياسة النزاهة الأكاديمية. 
وكان مشاركاً نشطاً في الحوارات العامة بين الطلاب أنفسهم» وبين الطلاب وقيادة الجامعة. 
وقد عاد شور إلى منصبه أستاذاً لعلم النفس التربوي في جامعة ميغيل. وهو alps‏ أو Calpe‏ 
مشارك في تسعة كتب منشورة؛ وثلاثة وعشرين فصلاً من كتب» وثلاث وسبعين مقالة في 
المجلات المتعلّقة بالموهبة والتعليم الموجة بالاستقصاء. وفي عام 91995 نال جائزة الباحث 
المتميز من الرابطة الوطنية للأطفال الموهوبين. 


تعريف بأعضاء لجنة الإشراف 

فيليس آلدريتشى Phyllis Aldrich‏ : « أستاذ مشارك في كلية سكيدمور عملت منسقة 
لتربية الموهوبين في مجلس خمس مقاطعات للخدمات التربوية التعاونية في ولاية نيويورك, 
حيث أنشأت مركز مصادر وبيانات لتربية الموهوبين. Tg‏ آلدريتش رئاسة منظمة تدافع 
عن خدمات الموهوبين من المعلّمين: وأولياء الأمور. وعلى المستوى الوطني» تعمل آلدريتش 
مع لجنة استشارية للأطفال الاستثنائيين: تابعة لوزارة الخارجية الأمريكية؛ ومع المجلس 
التنفيذي للقياس الوطني للتقدّم التربوي. 

جوان بيكر :Joan Becker‏ مراقب مشارك لخدمات الدعم الأكاديمي في جامعة 
ماساشوستىس ببوسطن» وهي رئيس برنامج العمليات اليومية. وقد عيّنتها الجامعة أصلاً 
لتطوير برنامج ريفي للشباب الموهوبين والنابغين؛ ثم توت رئاسة المجلس في الفترة الممتدة 
بين عامي 1984م - 1998م. 

لورنس جي. كولمان Laurence J. Coleman‏ رئيس قسم دراسات الموهبة في جامعة 
تولي دوء ورئيس تحرير سابق لمجلة تربية الموهوبين. من أشهر مؤلفاته «رعاية الموهبة في 
المدرسة الثانوية». حصل عام 1995م على منحة دراسية من مؤسسة فوليرايت للدراسة في 
الهند. ثم نال عام 2001م جائزة الباحث المتميّز من الرابطة الوطنية للأطفال الموهوبين؛ 
وجائزة «فصلية الطفل الموهوب» لأفضل ورقة بحث ale‏ 2001م؛ وجائزة القيادة والخدمة 
المتميزة لعام 4م من مجلس الأطفال الاستثنائيين. 

بيغي إيه. ديتمر :Peggy A. Dettmer‏ أستاذ في جامعة ولاية كنساس. cual‏ العديد 
من الكتب والمقالات في مجال تربية الموهوبين. وقد نشرت خمس طبعات من كتابها الذي 
اشتركت في تأليفه نورما دايك وليندا ثيرستون: الاستشارة والتعاون والعمل الجماعي للطلاب 
ذوي الحاجات الخاصة». شغلت ديتمر منصب رئيس قسم التنمية المهنية في الرابطة الوطنية 
للأطفال الموهوبين: وكانت عضواً مؤسساً في معهد التدريب المهني الذي أشرف على أعمال 


ذلك القسم. 


2 أفضل الممارسات 4 تربية الموهوبين 


بيسي 93 لكان :Bessie Duncan‏ مشرف سابق لتربية الموهوبين والنابغين في مد ارس 
ديترويت العامة. وهي. عضوفي المجلس الاستشاري لمصادر تربية الموهوبين في جامعة 
بوردو؛ وكانت عضواً في لجنة التوجيه للتميّز الوطني. 


إيفلين حياة Hiatt‏ 8719: شغلت إيفلين منصب كبير مديري الخدمات الأكاديمية 
المتقدّمة في وكالة تربية تكساس قبل تقاعدها عام 2004م. وكانت رئيس مجلس إدارة البكالوريا 
العالمية لأمريكا الشمالية ومنطق الكاريبي» وعضواً في كثير من المجالس واللجان. وقد تولّت 
مناصب قيادية في منظمات محلية ووطنية كثيرة. 


سكوت هونساكر :Scott Hunsaker‏ أستاذ مساعد للأسس التربوية وتدريس الموهوبين 
في قسم التعليم الابتدائي في جامعة ولاية يوتا الرسمية في لوغان. وقد كرّمته الجامعة بمنحة 
جائزة المعلّم لعام (2000م). كان عضواً سابقاً في مجلس إدارة الرابطة الوطنية للموهوبين؛ 
وقد حصل منها على جائزة القيادة. تركّز دراساته على الأطفال مبكري النضج» وعلى اتخاذ 
القرارات المهنيةء والإبداع. 


جيمس ايه. كوليك James A. Kulik‏ مدير وعالم بحوث في جامعة ميتشيغان. بدأ 
باستعمال أساليب التحليل البعدي لتلخيص خلاصات البحوث في مختلف جوانب الدراسات 
الاجتماعية العملية؛ وذلك منذ عام 1976م. وقد ترجمت مشروعاته التحليلية إلى نحو75 
مادة مطبوعةء Ley‏ في ذلك مقالات المجلات. 


روزا بيريز :Rosa Perez‏ اختصاصية برامج» ومعلّمة الطلاب الموهوبين في برامج 
الموهبة في مدارس مدينة سان دبيغوء وهي كاتبة ومستشارة في الموهبة؛ والتدخّلات المبكرة, 
والطلاب المتنوعين لغوياً. 

جويس فان تاسيل - باسكا :Joyce Van Tassel—Baska‏ أستاذ التربية في جامعة جودي 
وليتون سميث,. والمدير التنفيذي لمركز تربية الموهوبين في جامعة ويليام وماريء والرئيس 
الحالي للرابطة الوطنية للأطفال الموهوبين. عملت جويمس مستشاراً لتربية الموهوبين في 
الولايات المتحدة الأمريكية كلّهاء والمنظّمات الوطنية الرئيسةء بما في ذلك: وزارة التربية 
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الأمريكية: والرابطة الوطنية لمديري المدارس الثانوية. وقد تميزت بغزارة الإنتاج؛ M‏ نشرت 
Likes 20‏ وأكثر من 345 مقالةء وفصلاً : وتقريراً [ate‏ شقلت جويس La‏ منصب الرئيس 
فى رابطة الأطفال الاستثنائيين. 


هيربرت والبيرغ :Herbert J. Wallberg‏ أستاذ دراسات التربية وعلم النفس في جامعة 
إلينوي بشيكاغو. call‏ وحرّر أكثر من 55 كتاباًء 3505 مقالةٌ تناولت موضوعات Bre‏ مثل: 
الفاعلية التربوية: والإنجازات البشرية والاستثنائية. كان عضواً في مجلس القياس الوطنيء 
وزميلاً في الرابطة الأمريكية لتقدّم العلوم» ورابطة علم النفس الأمريكية؛ والجمعية الإحصائية 
الملكية. عمل مع وزارة التربية الأمريكية ومؤسسة العلوم الوطنية؛ tly‏ لهما دراسات مقارنة 
خاصة بالمدارس اليابانية والأمريكية. وقد aÉ;‏ البحوث التركيبية في تلخيص آثار الظروف 
والطرائق التربوية المختلفة في ell‏ والنتاجات Low SM‏ انعكس إيجاباً على سياسات 


التربويين والمشرعين. 
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لكل من nell‏ والإداريين: وأولياء أمور اليافعين الموهوبين 
والنابغين. وقد جاءت الممارسات e a‏ والعشرون الواردة 
في هذا الكتاب؛ نتيجةً لدراسة وتمحيص مكثفين في البحوث 
التربوية المتعلقة بالأساليب الناجحة في تدريس الشباب 
الموهوبين؛ ومن بين هذه الأساليب الاهتمام بالطلبة المتنوعين 
ثقافيًا ٠‏ وذوي الدخل المنخفضء ووسائل تعرّف الموهوبين, 
والحاجة إلى منهاج يتحدّى الشباب ذوي القدرات الفائقة. 





Winco 


لقد خصّصنا لكل ممارسة فصلاً خاصّاً من جزأين: هما: ما الذي نعرفه؟ وماذا يمكننا 
أن تقل 4 ien‏ ب ار EP‏ بر ددم eed tp Aa Shall ete ee IE‏ 
البحوث الخاصة بهاء في حين يقترح الجزءٌ الثاني مسار العمل الذي قد يسلكه المعلم داخل 
الفصل. أو الإداري في المدرسة. G39 gh‏ الأمر في البيت. 


a òl‏ الكتاب لا غنى عنه لكل gles‏ ومتخصّص في مجال رعاية الموهوبين. خاصة 
مَنْ يبحث عن alo‏ يربط البحث بالممارسة في تدريس الموهوبين. 


اا 
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